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초    록 
 
학습 현장에서 사용되는 텍스트는 크게 설명식 텍스트와 내러티브 
텍스트로 나뉜다. 특히 과학 분야의 교과서와 학습 교재에서 전통적으로 
널리 쓰이던 텍스트 유형은 설명식 텍스트 유형이었으나, 최근 들어 
스토리텔링 교육 방식의 도입과, 국내 교육과정의 개정으로 인하여 교과서 
및 교재에서 내러티브 텍스트가 차지하는 비중이 늘고 있다.  
내러티브 텍스트는 특정 배경이나 상황에서 일어나는 일화로 구성되어 
인물, 문제, 행동이 포함된다. 반면 설명식 텍스트는 문어적 텍스트가 
가지고 있는 일반적 특성을 가지고 논리성을 강조하며, 이론적이고 
형식적이며 추상적인 진술이고, 명제간의 분명한 논리적 구조로 표현되는 
경우가 많다. 내러티브 텍스트는 공간적이고 시간적인 배열성을 지닌 
이야기 속에 텍스트의 내용을 이루는 사실이나 개념이 제시되기 때문에 
독자가 텍스트를 이해하는 데 도움을 준다는 선행연구가 있다. 이에 반해 
설명식 텍스트는 학생들이 친근함을 느끼기 어렵고 이해할 때 어려움을 
느끼기가 쉬운데, 이는 개념의 집도가 크고 건조체의 문장이 사용되기 
때문이다. 이에 따라 내러티브 텍스트가 학생들의 흥미 유발에 더 
효과적이며 학습에도 효과적인 것으로 보고하는 선행연구들이 있다(주태연, 
2008; 권순미, 2007; Hidi, Baird, & Hildyard, 1982). 그러나 어떤 연구들은 
내러티브 텍스트가 학습에서 집중해야 하는 개념이 아니라 부수적인 요인을 
주목하게 함으로써 중요한 정보가 무엇인지 파악하기 힘들게 하고(Wade & 
Adams, 1990), 초등학교 저학년에 비하여 고학년은 설명식 텍스트에 대한 
이해도가 높으며, 상대적으로 어린 아동은 설명적인 보다 이야기 을 더 
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잘 이해한다고 보고하기도 한다(Bridge & Tierney, 1981).  
학습에 있어 이해와 함께 중요한 것은 얼마나 기억에 남는가의 
문제이다. 정서는 기억에 향을 주는 주요한 요인으로, 정서가가 높은 
내용은 정서 중립적인 내용보다 잘 기억되고, 오래 기억에 남는다.  
본 연구는 학교학습에서 주로 다루어지는 정보적 텍스트 중 과학적 
내용을 가지고 있는 텍스트 유형이 학습자의 텍스트 내용 이해 및 오개념 
형성, 기억에 미치는 향을 살펴보고자 실시되었다. 구체적으로 본 
연구에서는 텍스트 구조를 설명식 텍스트와 내러티브 텍스트로 나누고, 
이에 정서가 단어를 추가한 내러티브 텍스트를 포함하여 기존의 텍스트 
구조가 텍스트 이해에 미치는 향을 살펴보고, 텍스트 이해에서 정서가 
단어가 기능하는 역할을 함께 알아보았다. 구체적으로는 읽기 능력과 정서 
강도의 효과를 통제하고 공변량분석(ANCOVA)을 실시하여 텍스트 유형에 
따른 텍스트 이해 점수와 오개념 수준, 기억 점수에 나타나는 집단 간 
차이를 살펴보았다. 본 연구를 위해 서울 소재 중학교 1학년 학생 80명이 
참여하 고 불성실한 응답자 및 중도포기자를 제외한 77명의 자료가 
사용되었으며, 학생들은 학급을 단위로 설명식 텍스트 집단, 내러티브 
텍스트 집단, 정서적 내러티브 텍스트 집단으로 무선 배정되었다. 연구 결과, 
텍스트 내용에 대한 이해 수준에 있어 세 텍스트 집단의 유의한 차이는 
나타나지 않았고, 오개념은 정서적 내러티브 텍스트 집단에서 다른 두 
텍스트 집단에 비하여 가장 많이 관찰된 반면, 설명식 텍스트 집단에서 
가장 적게 나타났다. 1주 후 실시된 텍스트 내용에 대한 기억 결과에 
대해서는 텍스트 유형에 따른 집단간 차이가 유의미하 고, 정서적 
내러티브 텍스트 집단의 기억 수준이 다른 두 집단에 비하여 높게 나타났다. 
본 연구 결과는 학교학습에서 다루어지는 내러티브 텍스트에서 정서가 
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단어의 역할이 텍스트 기억에 긍정적으로 작용하는 한편, 오개념 형성 등 
부정적인 역할을 할 수 있다는 정보를 제공하고 추후 연구의 필요성을 
제시할 것으로 기대된다. 
 
주요어 : 설명식 텍스트, 내러티브 텍스트, 정서가, 텍스트 이해, 텍스트 
기억, 오개념, 과학 텍스트 
학   번 : 2016-21502 
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I. 서    론 
 
 
1. 연구의 필요성 및 목적 
 
  정보적 텍스트는 과학 역에서 필수적으로 제시되는 학습 교재의 형태다. 
현대 지식정보화 사회에서는 이러한 정보적 텍스트를 읽고 파악하는 정보적 
문해력의 중요성이 더욱 강조되고 있다(Eisenberg, Lowe, & Spitzer, 2004). 
과학 교육뿐만 아니라 과학 연구, 나아가 현실 세계를 살아갈 때 접하는 
정보적 텍스트의 읽기 활동은 소양으로서 강조되고 있다.   
  텍스트의 유형은 학자마다 다르게 규정하기도 하지만, 가장 널리 
사용되는 유형은 내러티브 텍스트(narrative text)와 설명식 
텍스트(expository text)이다. 내러티브 텍스트는 등장하는 인물과 함께 
사건과 결말이 있으며 이야기로서 이를 서술해나가는 방식이다. 그에 반해 
설명식 텍스트는 소재나 논제를 중심으로 기술되어 관련 정보나 사실, 
논점을 제공하는 데 목적이 있다(Berman & Nir-Sagiv, 2007; 김보경, 
어도선, 2011 에서 재인용). 이제까지 정보적 텍스트의 대표적 유형은 
설명식 텍스트로 여겨졌지만, 최근 들어 내러티브 텍스트, 혼합형 텍스트를 
비롯한 다른 텍스트 유형들이 다양한 교과목에 걸쳐 도입되고 있다. 정보적 
텍스트 유형에 관한 연구는 많은 부분이 학습자의 특성 측면에서 
이루어졌다. 그러나 교실 현장에서 정보적 텍스트의 역할은 학습을 돕는 데 
있는 만큼, 텍스트 특성에 따른 인지적 연구가 필요하다.  
그러나 이러한 필요성에 비하여 국내에서는 정보적 텍스트의 구조 
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유형에 따른 학습 효과의 차이에 대한 연구가 부족한 실정이다. 또한, 과학 
분야에 관련된 텍스트에 관한 많은 연구들이 주로 학생의 흥미도나 선호도 
측면에서 이루어졌고, 연구 대상자 또한 초등학생, 고등학생, 대학생, 초등 
과학 재가 대부분으로(남 택, 유신복, 이명숙, 2015; 임희준, 김연상, 2011; 
주태연, 2008; 홍상욱, 임은경, 장명덕, 정진우, 2004) 교육과정 상 과학 
분야의 텍스트를 흔히 접할 수 밖에 없는 중학생에 대한 연구는 적은 편에 
속한다. 연령에 따라 새로운 자료에 대한 개인의 선행 지식과 인지 요인의 
개인차 간 차이가 다르게 나타날 수 있기 때문에(Hannon & Daneman, 
2001) 여러 연령대에 걸친 텍스트 유형의 학습 효과 차이 연구가 필요하다.  
  특히 요즘은 스토리텔링, 내러티브 교육의 향으로 내러티브 텍스트의 
도입이 여러 교과에 걸쳐 이루어지고 있다. 또한 내러티브 텍스트의 
생동감을 높이거나 흥미 유발 자극을 위하여 정서적인 단어나 뉘앙스를 
사용하여 텍스트를 구성하는 경우 또한 발견된다. 그러나 이러한 문학적 
요소가 많이 들어가는 텍스트 구성에서는 비유나 은유, 상징과 같은 기법이 
사용될 수 있고,이는 학습자의 상상을 자극하고 일화적 기억을 생성한다. 
이로 인하여 학습자가 학습결과를 더 강렬하고 오래 기억할 수 있고 쉽게 
전이하여 개념을 표상, 이해하는 효과가 나타날 수 있다. 그러나 한편으로는 
이로 인하여 오개념이 생성되는 부작용이 나타날 가능성 또한 존재한다.  
  내러티브 텍스트와 기억, 정서가(정서 유인가, affective valence)와 학습에 
대한 연구는 이제까지 소설, 수필 등 픽션을 재료로 삼아 진행된 경우가 
많았다. 그러나 실제로 내러티브 텍스트가 교실 현장에 도입되며 사용되고 
있고, 특히 과학 분야에서 내러티브 텍스트를 도입한 교재의 사용이 
늘어나고 있다. 생물을 비롯한 과학의 많은 분야는 학습자가 직접 눈으로 
관찰하기 힘들거나 쉽게 접할 수 없는 개념을 다루고 추상적인 설명을 
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필요로 한다. 또한 어려워하는 학습자들이 많아 흥미를 부여하기 위하여 
내러티브 텍스트를 사용하거나 비유 방식을 수업에 직접 도입하기도 한다. 
본 연구에서는 이에 따라 설명식 텍스트와 내러티브 텍스트의 두 가지 
정보적 텍스트 유형과 정서가 단어를 추가한 내러티브 텍스트의 비교를 
통하여 가장 효과적인 학습 효과를 보이는 정보적 텍스트의 유형을 
연구하고자 한다. 
  교실 현장에 ‘구두 전달 방식’을 제외한 내러티브 텍스트 자체의 특성 
효과를 확인하기 위하여 내러티브 텍스트에 대한 연구가 필요하다. 교육 
현장에서 내러티브 활용에 대한 연구의 종류로는, 교수-학습 방법으로 
내러티브의 활용을 다룬 연구 논문, 교사로서 전문성을 발달시키는 
수단으로 교사교육에서의 내러티브 활용을 다룬 논문, 내러티브 탐구 
방법을 소개하거나 내러티브 탐구 양식을 활용한 경험 연구 논문으로 
나눠져 연구되고 있다(박민정, 2006). 더 많은, 다양한 방면의 경험연구 
논문을 통해 내러티브 텍스트의 효과성을 확인할 필요가 있다. 
  내러티브 텍스트에서 정서가 단어의 효과를 확인할 필요가 있다. 
이제까지 내러티브 텍스트 특성상 자연스럽게 포함되어왔던 정서가 단어를 
분리하여 학습자에게 제시함으로써 정서가 단어가 텍스트에서 어떠한 
역할을 하는지, 특히 내러티브 텍스트에서 학습자에게 긍정적인 효과와 
부정적인 효과 중 어떠한 효과를 더 나타내는지 확인하여 활용될 내러티브 
텍스트의 특성을 구체화할 필요가 있다. 
정서가 단어의 경우 기억에 도움을 준다는 선행 연구가 있다.  Brown 과 
Kulik(1997)에 따르면, 정서적으로 강렬한 경험을 한 사건의 경우, 오랜 
시간이 지나도 그 기억이 유지된다. 또한 정서가를 이용하는 정서적 
정교화의 경우 인지적 정교화에 비하여 텍스트 이해와 기억에 긍정적 
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효과를 보인다는 연구도 있다(이보람, 김종백, 2016). 반면 정서가 기억을 
방해한다는 선행연구도 존재한다. 정서가가 지나치게 높은 기억은 그 
기억의 정확도가 떨어져 세부사항을 잘못 기억할 수도 있다(Drivdahl, 
Zaragoza & Learned, 2009). 특히 텍스트 이해와 기억을 도우려는 취지로 
구성된 내러티브 텍스트의 경우 설명식 텍스트에 비해 정서가 단어를 
쓰거나 덩이 의 정서가 자체가 높은 경우가 빈번하다. 이에, 정서가가 
내러티브 텍스트에서 기억과 이해에 어떤 역할을 하는지 확인할 필요가 
있다. 이는 내러티브적 요소인 비유적 표현 등과 함께, 설명식 텍스트에 
비하여 쉽게 오개념을 형성하도록 할 가능성이 있기 때문에 이러한 역할을 
하는 데 정서가 단어가 향을 주는지 확인할 필요가 있다.   
4 차 산업혁명이 시작되고 교실에 새로운 학습 도구가 추가되어도, 
학생들이 가장 기본적으로 접하는 학습 도구가 텍스트인 사실임에는 큰 
변화가 없다. 정보를 전달하는 기본적인 학습 도구로서, 텍스트의 유형에 
따른 학습 효과를 살펴 과학 교과에서 가장 적합한 텍스트 구조 유형을 
알아보고, 오개념 형성 등 부정적인 효과를 최소한으로 줄이는 연구가 교육 











2. 연구 문제 
 
본 연구의 목적은 학교학습에서 주로 다루어지는 과학 분야의 정보적 
텍스트 특성 중, 텍스트 구조 유형에 따라 학습자의 기억 수준과 오개념 
형성을 포함한 이해 수준이 어떻게 달라지는지 확인하는 것이다. 이 때 
텍스트의 구조 유형은 이야기적 요소가 없고 논리적이고 위계적인 정보 
구성으로 이루어진 '설명식 텍스트', 주인공의 등장 사건과 결말이 있으며 
이야기로서 이를 서술해 나가는 방식의 내러티브 텍스트의 구조를 갖되 
정서가 단어가 최대한 배제된 '내러티브 텍스트'와 정서가 단어가 비교적 
다수 포함된 '정서적 내러티브 텍스트'의 세 가지로 구분하 다. 텍스트 구조 
유형은 집단 간 변인(between-subjects)로 구분하여 처치하 고, 개인차 
변인을 통제하기 위하여 읽기 능력과 정서를 민감하게 느끼는 정도인 정서 
강도, 사전지식을 알아보는 검사를 사전 검사로 설계하 다. 따라서 본 
연구의 독립변인은 텍스트의 구조 유형이며, 종속변인은 오개념 형성을 
포함한 텍스트 내용 이해와 텍스트 내용 기억 수준이다. 구체적으로 본 
연구에서 다루고자 하는 연구문제는 다음과 같다.  
 
연구문제 1. 텍스트 유형(설명식 텍스트, 내러티브 텍스트, 정서적 내러티브 
텍스트)에 따라 과학 텍스트를 이해하는 수준이 유의미한 차이를 
나타내는가? 
연구문제 1-1. 텍스트 유형에 따라 과학 텍스트 이해 점수가 
유의미한 차이를 나타내는가? 
연구문제 1-2. 텍스트 유형에 따라 과학 텍스트 오개념 형성 
수준에서 유의미한 차이를 나타내는가? 
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연구문제 2. 텍스트 유형(설명식 텍스트, 내러티브 텍스트, 정서적 내러티브 




























3. 주요 변인의 설정 및 정의 
 
본 연구에서는 텍스트 구조 유형이 학습자의 기억 수준과 오개념 
형성을 포함한 이해 수준에 미치는 향을 살펴보기 위해서 텍스트 유형, 
텍스트 이해 수준과 텍스트 기억 수준을 주요 변인으로 설정하고 정서 
강도와 읽기 능력을 개인차 변인으로서 외생변수로 보았다. 변인의 정의는 
다음과 같다.  
 
가. 텍스트 유형 
내용을 전달하는 목적의 정보적 텍스트는 과학적인 내용을 담아 
효율적으로 학습할 수 있도록 흔히 사용되는 학습교재의 형태이며, 국내의 
경우 흔히 사용되는 정보적 텍스트의 유형은 내러티브 텍스트(narrative 
text)와 설명식 텍스트(expository text)이다. 내러티브 텍스트는 을 읽는 
독자의 감정과 사고가 무의식적이거나 의식적으로 이입되는 행위 중심으로 
이루어지고, 사건 구조가 기본 요소로 작용하는 특성을 가진다(Berman & 
Nir-Sagiv, 2007; 김보경, 어도선, 2011 에서 재인용). 설명식 텍스트는 
소재와 논제와 관련된 정보나 사실, 논점을 제공하는 목적으로(Wolfe, 2005) 
독자들은 이를 이해하기 위해 주어진 정보를 처리하고 의미를 형성하는 
인지능력을 요구 받는다(Graesser, McNamara, & Louwerse, 2003). 본 
연구에서는 내러티브 텍스트에 사건이나 내용의 서술에 있어 감정형용사와 
높은 정서가의 단어를 사용하고 주인공의 독백이 들어가는 정서적 내러티브 
텍스트 유형을 추가하여 세 가지의 집단으로 활용하 다. 이보람과 
김종백(2016)의 연구에서 수필이라는 내러티브 텍스트를 활용하여 ‘정서적 
정교화(emotional elaboration)’, 즉 학습할 정보 또는 목표 단어와 함께 
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‘정서를 유발하는 정보(affective item)’을 함께 제시하여 이 정보들의 연합을 
유도함으로써 학습자가 정보를 의미 있게 처리하도록 돕는 정교화 기법으로 
정의한 바 있다. 이와 대비되는 텍스트 집단으로 ‘인지적 정교화’ 텍스트는 
정서가가 낮은 단어를 사용하고 중립적으로 제시하 다. 본 연구에서는 
이와 같은 접근에서, 정서적 정교화가 된 내러티브 텍스트를 정서적 
내러티브 텍스트로 정의하 다.  
 
나. 텍스트 이해 수준 및 기억 수준 
  텍스트의 이해 수준과 기억 수준을 측정하기 위해, 본 연구에서는 우선 
텍스트를 '이해'하는 것과 '기억'하는 것에 대하여 인지심리학적으로 
정의하 다. Just 와 Carpenter(1980)에 따르면, 텍스트를 읽고 이해하는 
것은 새로운 정신적 표상을 형성해나가는 능동적 과정이며, 이해의 하위 
과정에는 문장을 최소의미단위인 명제단위로 분해하고, 장기기억에 
저장되어 있는 관련 지식을 인출하며, 사전지식에 의해 명제를 새롭게 
조직하고, 기존에 알고 있던 지식과 텍스트로부터 얻은 지식을 함께 
조직하여 새로운 구조, 정신적 표상을 형성하는 과정이 포함된다고 하 다. 
문장을 의미 단위로 분해하는 능력과 사전지식의 개인차 특성을 제외하고, 
형성한 정신적 표상을 작업 기억(단기 기억)과 장기 기억에 저장한 것을 
인출하는 과정을 측정하는 것이 텍스트의 이해와 기억 수준을 검사하는 
것이다.  
텍스트의 이해 수준 및 기억 수준을 측정하기 위해서, Wolfe 와 
Mienko(2007)의 연구에서 사용된 문항을 번역, 중학생 수준에 맞게 
각색하고 검토하여 사용하 다. 연구 참여자의 오개념과 이해 수준을 
다각도로 측정하기 위하여 자유개방형 단답형, 자유개방형 서술형, 
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자유개방형 그림 문항, OX 문항, 빈칸 채우기 문항을 사용하 다. 기존에 
흔히 사용되는 독서 교육 및 텍스트 활용 교육에서 독서 활동을 검사하는 
방안에는 크게 두 가지가 있다. 재인 검사는 머릿속에 들어있는 정보와 
제시된 자극을 비교하는 인지 활동이며, OX 문항이나 사지선다형과 같은 
선택형 문항이 대표적이다. 회상 검사는 머릿속의 자료를 끄집어내는 
활동으로 서술식 문항이 대표적이다. 이에 본 연구에서는 두 검사가 혼합된 
검사를 사용하 다.  
텍스트 내용에 대한 기억 수준을 측정하기 위하여 텍스트를 읽고 
1 주일이 지난 시점에서 텍스트 기억 검사를 실시하 다. 기억 검사 문항을 
따로 만들지 않고 실시한 이유는, 선행연구에서 동일한 연구 참여자라고 
하더라도 텍스트 내용에 대한 기억과 이해 간 차이를 나타내 보이기 
때문이며(Yekovich, Walker, Ogle, & Tompson, 1990), 국내의 텍스트 이해, 
기억 검사에서도 이와 비슷한 절차를 거쳐온 바 있기 때문이다(신종호, 
권희경, 2005; 이보람, 김종백, 2016). 
 
다. 개인차 변인 
1) 사전 지식 
  텍스트 이해에 관한 선행 연구에 따르면, 사전 지식이 많은 사람은 
그렇지 않은 사람에 비하여 텍스트 내용의 이해와 기억에서 더 높은 수행 
수준을 나타낸다고 보고한다(예: Recht & Leslie, 1988). 또한, 사전지식이 
많을수록 텍스트의 내용을 단순 기억하고 인출하는 과제보다 문제 해결과 
같은 고차원적 과제에서 월등한 수행을 보인다(신종호, 권희경, 2005; 
Yekovich et al., 1990). 본 연구에서는 텍스트의 과학 관련 내용이 교과 
과정 상 배우지 않은 내용임을 가정하고, 사전 지식에서 차이를 보이는 
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연구 참여자를 제외하기 위하여 “나는 우리 몸에 흐르는 혈액이 어떻게 
순환되는지 알고 있다” 등 2 문항에 5 점 Likert 척도 문항과 Wolfe 와 
Mienko(2007)의 문항을 응용하여 “우리가 들이쉬고 내쉬는 들숨과 날숨에 
있는 (  )와 (  )는 혈액 속의 (  )과 결합하여 이동한다.” 등 3 문항을 
사용하 다.  
 
2) 정서 강도 
  정서는 개인이 가지는 고유의 특성으로, 주체가 가지는 구체적인 
사건이나 자극에 대한 반응이다(Efklides & Volet, 2005). 정서가 학습과 
높은 상관을 보인다는 것은 이전부터 선행연구를 통해 밝혀져 왔지만, 
이해와 기억에 구체적으로 어떠한 역할을 하는지에 대하여 연구자들마다 
가지는 관점이 다양하다. 본 연구에서는 '정서가(affective valence)’를 가진 
텍스트를 연구 재료로 활용하기 때문에, 개인이 이에 대해 반응이 모두 
다를 것을 감안하여 정서 강도를 측정하고 이를 통제 변인으로 설정하 다.  
 
3) 읽기 능력 
  읽기 능력은 텍스트 이해 연구에서 이해 수준과 기억 수준에 향을 
미치는 개인차 변인으로, Hannon 과 Daneman(2001)가 제시한 텍스트 이해 
과정에 향을 미치는 요인 외에도 Seidenberg 와 McClelland(1989)등에 
의하여 읽기 과정의 하위 능력과 기전이 연구되었다. 본 연구에서는 텍스트 
유형(설명식 텍스트, 내러티브 텍스트, 정서적 내러티브 텍스트)이 텍스트 
이해와 기억에 미치는 향에 관심을 가지고 있기 때문에, 읽기 능력을 




Ⅱ. 이론적 배경 
 
1. 텍스트 유형의 학습효과 
 
가. 텍스트의 유형 및 선행 연구 
 학습을 목적으로, 정보를 담아 전달하는 텍스트는 크게 
내러티브(이야기) 텍스트와 설명식 텍스트로 구분하여 살펴볼 수 
있다(Weaver & Kintsch, 1991). 내러티브 텍스트는 전래동화 혹은 소설과 
같이 많은 사람들이 어릴 때부터 읽거나 들어왔던 줄거리를 가지고 있는 
을 말하는 경우가 많고, 설명식 텍스트는 교과서의 사회, 과학 분야에서 
흔히 정보를 전달해주기 위해 더 많이 쓰인다. 두 가지 텍스트 모두 정보를 
담아 전달한다는 특성 때문에 학교 현장에서 흔히 쓰이고 있는 유형이다.  
이러한 텍스트 유형에 따라 학습자들의 텍스트 이해 수준이 어떻게 
달라지는지 연구한 시도는 이전부터 꾸준히 존재하 다. 초등학교 아동을 
대상으로 연구한 보고들을 살펴보면, 내러티브 텍스트 이해를 설명적 
텍스트 이해보다 더 쉽게 받아들인다는 공통의 결과를 
언급하고있다(Berkowitz & Taylor, 1981; Leslie & Caldwell, 1989; Leslie & 
Cooper, 1993). 이러한 차이는 배경지식의 차이로 설명되고 있다(김수연, 
하대현, 2006). 초등학생들의 경우, 유아기 때부터 접한 이야기 구조가 먼저 
익숙해졌기 때문에 내러티브 텍스트를 조금 더 쉽게 익히고 이해한다는 
설명이다. 그러나, 이러한 설명은 아동의 선호 경향에 따라 백과사전류나 
정보를 담은 설명식 에 몰두하고 줄거리가 있는 이야기를 별로 좋아하지 
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않는 아동의 경우를 설명하기 힘들다. 이러한 경험의 차이만으로는 텍스트 
유형에 따른 텍스트 이해의 차이를 설명하기 힘든 것이다.  
텍스트 유형에 대한 연구는 다양한 분야에 걸쳐 이루어져왔다. 텍스트 
유형, 장르에 대한 최근의 연구는 텍스트 유형 간의 연구, 혹은 장르 간의 
언어적, 구조적, 차이점에 대한 연구(Berman & Katzenberge, 2004; Berman 
& Nir-Sagiv, 2007)를 비롯하여 이러한 차이점이 텍스트를 처리하는 독자의 
스키마, 읽기 기능, 전략을 비롯한 인지나 기억, 태도 및 정의적 역에 
미치는 향과 그 향의 교육적 의의를 연구하는 것(Best, Floyd, & 
McNamnara, 2008; Hanauer, 1998; Gaskins, 2003; Rapp & Kendeou, 
2009; Wolfe, 2005; Zwaan, 1994)으로 이어지고 있다. 정보를 담아 
전달하는 것이 목적인 텍스트로 분류될 수 있는 정보적 텍스트는, 그 담은 
정보에 따라 과학, 사회, 인문 분야 등 다양한 과목으로 분류되어 교과교육 
분야에서도 그 연구활동이 이루어지고 있다.  
한편, 제 2 언어로서 어교육(English as a Foreign Language, EFL) 분야와 
관련해서 텍스트 유형이 학습자에 미치는 향과 관련된 연구는 이에 비해 
적게 이루어지고 있지만(김보경, 어도선, 2011) 수사학적 구성이 독해에 
미치는 연구(Carrell, 1984)와 텍스트 유형을 특정 순서로 다루어 
학습하 을 경우 생기는 효과에 관한 연구(Chang, 2011)가 존재하고 있으며, 
변정임(2007)에 따르면 그림 활동과 의미망 활동과 같은 읽기 전 활동을 
실시한 후 내러티브 텍스트와 설명식 텍스트 두 유형의 텍스트를 읽게 하여 
이해도를 측정, 비교하 을 때 설명문을 활용하여 의미망 활동을 한 집단과 
내러티브 텍스트를 활용하여 그림 활동을 한 집단이 전체적으로 높은 
이해력을 보여주며 텍스트 유형별로 더 유용한 읽기 전 활동이 존재하고, 
텍스트 유형에 따라 다른 교수학습 전략을 사용해야 한다는 점을 시사한다. 
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김보겸과 어도선(2011)에 따르면, 고등학생들을 대상으로 텍스트 유형에 
따라 읽기 학습의 효과를 어휘 기억력과 학습자 정의적 측면에서 
조사하 을 때, 내러티브 텍스트가 설명식 텍스트에 비해 단기 어휘 
기억에는 학습 효과 차이가 나지 않았으나, 장기 기억 측면에서 더 좋은 
학습 효과를 가져왔음을 확인하 다. 또한 학습자의 어휘 능숙도에 따라 
낮은 능숙도의 학습자는 내러티브 텍스트 활용수업에서 더 좋은 학습효과를 
보 고, 정의적 역에 있어서도 긍정적인 향을 미친 것으로 나타났다. 
이외에도 이보람과 김종백(2016)의 연구는 수필이라는 내러티브 
텍스트의 한 종류를 인지적 정교화, 정서적 정교화의 정교화 유형으로 
나누어 자기맥락화 수행을 처치하 을 때의 효과를 살펴보았다. 연구 결과, 
텍스트 기억 및 이해에 있어서 정서적 정교화의 효과가 유의하게 나타났고, 
텍스트 이해보다는 기억에서 효과가 더 크게 나타났다. 반면, 자기맥락화 
수행의 유의미한 효과는 나타나지 않았다.  
신종호와 권희경(2005)은 설명식 의 유형 중 연결 정교화 텍스트, 
내용정교화 텍스트와 기본 텍스트 집단을 비교하여 텍스트 이해 및 
지연기억에 미치는 향을 살펴보고, 학습자의 사전지식과 작업기억능력 간 
상호 관련성을 살펴보았다. 연구 결과, 세 텍스트 유형 간 텍스트 내용에 
있어서 즉시 이해 수준에는 차이가 나타나지 않았으나, 지연기억 결과에 
있어서는 연결정교화 텍스트 집단이 다른 두 텍스트 집단에 비하여 높은 
수행 결과를 나타냈다. 또한 텍스트 구조화 유형과 학습자 특성 간 
상호관련성을 살펴본 결과, 작업기억 능력 수준이 낮은 학생들은 
연결정교화 방법이 효과적인 것으로 나타났으며, 사전지식이 상대적으로 




나. 과학 텍스트의 텍스트 유형 연구 
정보적 텍스트가 담은 정보는 사회나 과학 등 다양한 분야가 될 수 
있고, 이에 따라 텍스트 유형에 관한 연구도 다양한 분야와 연구 대상에서 
이루어지고 있다. 그러나 정보적 텍스트 유형 간 텍스트 이해 수준과 기억 
수준을 비교하는 연구는 과학 분야에 집중되어있다. 과학 분야의 텍스트 
유형 연구가 많이 실시되는 이유는, 과학 연구에서 읽기가 필수적이며 
창의적인 사고를 위한 기초 자원으로서, 과학자로서의 삶에서 핵심적인 
부분을 차지하기 때문이다(임희준, 김연상, 2011; Norris et al, 2008). 또한 
국내에서 특히 이러한 경향이 돋보이는 이유는 2011 년부터 학교 현장에 
적용되고 있는 2009 개정 과학과 교육과정에서도 찾을 수 있다. 
한국과학창의재단에서 개발되어 과도한 개념 중심의 교육에서 벗어나 
융합형 ‘과학’을 추구하여 ‘자연을 과학적으로 탐구하는 능력을 기르고, 
과학 지식과 기술이 형성되고 발전하는 과정을 이해한다’를 통해 개념 
위주의 학습을 지양하고, 이야기하듯이 학생들에게 과학자의 연구 방법과 
삶에 관해 학습지도함으로써 문제 해결에 필요한 창의성과 그 창의성의 
바탕에 있는 인성을 이해하도록 하는 목적을 가지면서 다수의 과학자들이 
집필에 참여했기 때문이다. 참여 과학자들이 대체로 과학 대중 도서에 대한 
집필 경험이 많아서, 기존의 설명적 텍스트보다 스토리나 스토리텔링을 
활용하여 학습자들의 흥미와 관심을 이끄는 텍스트로 전환을 주장한 것이 
반 되었다(손정우, 2013). 또한 이에 따라 고등학교 과학 교과서가 
제시하는 바에 따르면, 교사가 광범위한 단원 구성 요소를 통해 스토리를 
구성해가는 가능성을 제시하고, 학생들이 스스로 연결을 발견하고 
연결해가며 스토리를 만들어나가는 것이 학습 모델로 제시되었다(이덕환, 
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김찬종, 김희백, 김희준, 오원근, 2010; 손정우, 2013 에서 재인용). 이는 
최근 인문과 사회학 관련 교과에서도 도입된 내러티브 활용과 연관이 있다.  
과학 교과서에서 많이 사용되는 텍스트는 크게 4 가지로 구분되고 
있는데(손정우, 2013; Avraamidou & Osborne, 2009) 설명식 
텍스트(expository text), 내러티브 텍스트(narrative text), 혼합 
텍스트(설명식 텍스트와 내러티브 텍스트의 혼합), 논쟁적 텍스트(반박문, 
반박문장; refutation text)이다. 논쟁적 텍스트는 아직까지 국내 과학 
교과서에서 흔히 보기 어려운데, 주어진 전제에 대해 근거를 찾아 합리적인 
주장이나 결론에 도달하도록 하는 서술 방식이다. 새로운 개념을 배울 때 
오개념 생성을 방지하고 개념 변화를 쉽게 하기 위하여 사용되는 텍스트 
방식이지만 아직 교과서에서 흔히 발견되지는 못하고 있으므로 본 
연구에서는 다루지 않았다. 그러나 1980 년대 중반부터 세계적으로  이에 
대한 연구가 많이 진행되고 있고, 개념 변화와 관련된 잠재성을 가지고 
있다는 연구자들의 의견이 존재하므로(Tippett, 2010) 논리성을 강조하는 
교실 환경이 주어짐에 따라 활발하게 사용될 가능성이 있다. 전통적으로 
과학교과서에서는 설명식 텍스트를 많이 사용해왔고, 설명식 텍스트는 주요 
개념에 대해 자세히 설명하지만 학생들이 이해하기에는 과학적 구조로 
진술되어 있어 조금은 어렵다(Wellington & Osborne, 2001). 내러티브 
텍스트는 자연과 과학에 대한 내러티브를 진행하는 것으로서, 정의에 
대해서는 뒤에 조금 더 자세히 설명하도록 한다. 과학교과서에서 내러티브 
텍스트는 주로 과학자의 주장이나 과학적 데이터를 가진 이야기 형식으로 
진술된다. 혼합 텍스트는 내러티브 텍스트 속 설명식 텍스트가 포함되는 
진술 방식으로, 과학 대중 도서에 많이 나타난다(손정우, 2013). 과학 교과의 
개정에 따라 전통적으로 나타나던 설명식 텍스트에서 내러티브 텍스트, 
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혼합 텍스트 방식으로 텍스트 유형이 옮겨가는 것이 국내의 흐름이다 보니, 
그에 따라 과학 텍스트의 측면에서 텍스트 유형에 관한 연구가 더욱 절실히 
필요한 실정이다.  
임희준과 김연상(2011)은 정보적 텍스트 유형에 따라 초등과학 
재들이 어떻게 과학 내용을 이해하는 정도가 달라지는지, 어떤 텍스트 
유형을 더 선호하는지를 연구하 다. 연구 결과, 텍스트 유형에 따라 내용 
이해도의 내용에서 유의미한 차이가 드러나지는 않았으나, 문제 유형에 
따라 응답 서술 방식이나 답안 작성 방식의 체계성에서 차이를 보 고, 
선호도 측면에서는 내러티브 텍스트를 흥미롭고 친근하게 받아들이는 
경향이 있었으나 학습에 도움이 되는 텍스트에 대한 응답은 크게 차이를 
보이지 않아 학생의 선택에서 차이를 보인다는 결론을 보고하 다.  
또한 임희준과 김현경(2011)의 연구에 따르면, 정보적 과학 텍스트의 
두 유형인 설명식 텍스트와 내러티브 텍스트가 가진 사회언어학적 특징을 
비교하여, 내러티브 텍스트는 약한 과학적 특성, 낮은 문법적 형식성, 낮은 
대인적 기능을 가지고 있는 반면, 설명식 텍스트는 강한 과학적 특성, 낮은 
문법적 형식성, 낮은 대인적 기능을 가지고 있다고 설명하 다. 결과적으로 
과학 학업성취도에는 내러티브 텍스트가 효과적이며 과학에 대한 흥미와 
태도를 기르는 데에는 설명식 텍스트가 효과적인 것으로 보고하 다. 이는 
선행연구가 보고한 내러티브 텍스트의 정의적 특성에 대한 긍정적 
효과(권순미, 2007; Hidi et al., 1982)와 반대되는 결과로, 이에 대한 추가 
연구가 필요하다. 이러한 분석을 통하여, 크게 정보적 텍스트는 내러티브와 
설명식 텍스트로 나눌 수 있지만, 그 세부적인 특징의 분석을 통하여 학습 
효과에 미치는 향을 상세하게 파악할 수 있을 것이라는 가능성을 열었다. 
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즉, 사회-언어학적으로 매우 상반된 텍스트를 활용했을 때의 효과에 대한 
후속 연구가 필요함을 언급하 다. 
 
다. 내러티브 텍스트 연구 
이야기는 21 세기문화 양상에서 ‘상품’으로 다루어지고 있지만, 
모순적이게도 인류의 역사에서 언어의 발달 이래로 가장 오랫동안 
사용되어온 ‘정보전달 도구’이다. 이야기는 학계에서 구술적 담화 양식인 
스토리텔링(storytelling)이라는 용어로서 최근 사회 각 분야에서 많은 
주목을 받고 있다. 이야기를 자유롭게 주고받는 소통 양식인 스토리텔링이 
주목을 받을 수 있었던 이유는 첫째, 디지털 매체의 발달로 인한 다양한 
이야기 전달 도구의 생성과 발달, 둘째, 내러티브의 치 한 구성방식으로 
대중을 사로잡는 감성 유혹 장치의 효과성에 대한 관심 때문이다(양미경, 
2013).  
한편 이야기, 스토리텔링은 흔하게 내러티브(narrative)의 개념과 
혼동하여 사용되고 있고, 그들 간의 합의는 명료하지 않다(Dalkir  & 
Wiseman, 2004). 이에 대해 Salmon(2008; 2010)은 스토리개념의 비상이 
서사 개념 자체의 일반화와 일화, 서사 간 지속적 혼동 때문에 일어난 
효과라고 설명하며 둘의 구분에 대해 피로스의 승리(Pyrrhic victory)에 
빗대어 지적하 다. 또한 류은 (2010)은 스토리텔링은 ‘말’로 이야기 하는 
것, 내러티브는 ‘ ’로 이야기 하는 것으로 구분짓기도 하 다. 그러나 
이러한 구분조차 최근 기술과 매체의 발달로 스토리텔링이 내러티브의 
텍스트성을 내재화할 수 있는 기술을 활용한다고 보고 있고(양미경, 2013), 
이에 따라 둘의 구분은 명확하지 않으며, 본 연구는 텍스트 특성 자체에 
초점을 두고 ‘내러티브 텍스트’의 용어로 통일하고자 한다. 
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이야기를 한다는 것은 특정한 방식으로 경험이나 전달 정보를 
구조화하는 것이다. 내러티브 텍스트는 ‘이야기적 구조’를 가지고 있다는 
점에서 다른 텍스트와는 구분되는데, ‘이야기적 구조’는 사건, 인물, 
배경을요소로 하여 사건의 흐름이 시간에 따라 진행되는 양상을 기술하는 
방식이며, 논증을 포함한 분석적인 양식이나, 설명, 묘사 등 다른 양식과는 
차이를 보인다. 내러티브 텍스트는 사건을 통해 이야기의 인물이 겪는 
구체적인 경험으로 단순한 형태의 정보나 지식이 아니다(이인화 외, 2003).  
이제까지 많은 ‘스토리텔링’과 교육에 관한 연구는 ‘발화’를 중심으로 
진행되었다(김재춘, 배지현, 2009; 김동렬, 2011; 이석희, 이용섭, 2012; 
김효정, 유병길; 2013). 그러나 본 연구에서 강조할 것은, 발화나 전달 
방식보다는 텍스트의 구조에 따른 향으로, 개인차를 고려하 을 때 
내러티브 텍스트의 특성에 초점을 맞추어 학습에 주는 향을 분석하고자 
한다. 이는 위에서 언급한 바와 같이 디지털 스토리텔링, e-러닝 등 학습 
도구의 발달로 인하여 내러티브 텍스트의 스토리텔링특성 내재화가 되고 
있는 현실을 고려하여, 과학 분야의 학습 도구로서 내러티브 텍스트를 
설명식 텍스트와 비교하고, 내러티브 텍스트의 특성 중 한 가지인 
‘정서가’를 극대화한 정서적 내러티브 텍스트를 함께 비교하여 텍스트의 









2. 텍스트 읽기 연구 
 
가. 텍스트 이해의 인지심리학적 모형 
텍스트를 이해하는 과정은 인지심리학 분야에서 연구되어왔다. 책을 
읽는 모든 활동을 독서(reading comprehension)이라고 한다면, 독서 행위는 
표면적으로 시각적 상징(symbol)을 문화적이고 사회적인 관습에 따라 
언어로 이해하는 과정으로 분석될 수 있다. 독서는 여러 수준의 
복잡한인지과정이 이루어진 결과로(Just & Carpenter, 1980) Perfetti(1999)는 
이를 개념적인 독서모델로서 제시한 바 있다. 기본적으로 사회에서 
통용되는 언어적인 관습과 일치하는 언어시스템이 있으며, 음운 규칙이 
포함된 시각적 표기법, 이해 과정에 문장을 이해하고 텍스트를 이해하는 
문법적이고 형태적인 시스템이 언어 시스템의 하위 항목으로 존재한다. 
또한 사람들이 이미 가지고 있는 일반 지식이 독서에 중요한 역할을 한다. 
의미와 형태를 선택하고 이로 추론하는 과정을 살펴보면 인지심리학적인 
지식과 언어심리학적 지식이 매우 중요하게 작용하고 있다는 점을 알 수 
있다.  
Van den Broek 와 Gustafson(1999)은 읽기 기저 이론에 대한 
인지심리학적인 세 가지 세대(generation)을 구분하 다. 읽기 기저 이론의 
첫 번째 세대는 텍스트의 기억을 중요하게 고려하 다. 독해의 인지 연구 
첫 번째 세대는 독자가 회상을 통해 얼마나 표상을 구성하 는가에 초점을 
두었다. 이러한 관점은 두가지 체계적 특징을 보이는데, 첫번째는 스키마 
이론에 의해 하향식(top-down) 방식으로 기억하는 것이고 두번째는 텍스트 
요소를 통해 전체적인 구조를 파악해나가는 상향식(bottom-up) 방식이다. 
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이후의 두 번째 세대는 읽기 과정 중 즉각적인 읽기 활동의 측정에 초점을 
둔 관점으로, 읽기 과정 중에 일어나는 현상과 결과에 초점을 두었다. 세 
번째는 첫번째의 기억에 대한 회상에서 나온 읽기 결과물을 중심으로 
즉각적이지 않은 측정(off-line)과 즉각적인 읽기 이해 과정을 동시에 
보고자 하는 세대이다. 읽기 결과물과 과정을 동시에 고려하여 읽기 
이해모형을 구성하는 연구를 의미한다.  
Harberlandt(1994)는 이에 대해 단어, 문장, 텍스트 이해로 하위 
이해과정(comprehension processes)을 구분하고 이를 기초로 의미적 표상이 
독자의 마음에 형성되는 과정으로 설명한다. 하위 이해 과정은 다음과 같다. 
우선 단어 수준의 처리과정(word-level processes)은 부호화와 어휘접속의 
하위처리과정으로 구분되고, 부호화는 단어 재인을 위해 단어의 시각적 
속성을 심적 표상으로 변화하는 과정으로 설명된다. 어휘 접속은 
장기기억에서 단어의의미를 끌어내는 과정이고, 문장 수준의 처리 과정은 
표면적인 부호, 단어 범주, 단어 위치와 구두점을 이용하여 문법적인 구조를 
이해하는 구문 분석(parsing process)과정을 수반한다. 텍스트 이해 과정은 
대용어 참조 해결 과정, 정교화 추론과 일반적인 지식의 활용 등 전반적인 
텍스트의 응집성(cohesion)을 이해하는 과정이다.  
그러나 하위 이해과정으로 설명된 모델은 독서 이해를 연합적으로 
설명하지는 못하 다. 단어, 문장, 텍스트 이해 과정이 서로 독립적으로 
개별수준에서 작용할 수 있고(Fodor,1983), 각 하위 수준이 서로 협력하여 
상호작용을 할 수 있기 때문인데(Just &Carpenter, 1987; McClelland, 1991) 
이를 위해서는 조금 더 복합적인 모델이 필요하다. 문장을 이해할 때, 구문 
분석 과정은 단어의 의미와 상관없이 독립적으로 일어날 수 있고(Frazier, 
1987), 반대로 의미적 정보 뿐만이 아닌 가용한 모든 전체 의 맥락을 
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이용하여 구문분석이 일어날 수도 있다(Taraban & McClelland, 1988). 또한 
이러한 독서 과정이 입력에 이어 어떻게 기억되는지 설명하는 것도 
중요하다.  
Seidenberg 와 McClelland(1989)는 현재까지 가장 많은 지지를 받고 
있는 읽기 모형을 제안하 다(Adams, 1994; Pressley, 1997). 읽기의 
심리학적인 관점에서는 읽기 체계에 크게 네 가지의 구성요소가 있다고 
본다. 이 네 가지 구성 요소는 상호작용을 하며, 일종의 정보 처리장치로 볼 
수 있다([그림 1]). 어떤 텍스트가 있다면, 그 텍스트를 작성한 저자는 
자신의 생각을 철자(alphabet)를 통하여 상징적 부호화를 하고 이를 통해 
사람들에게 생각이 전달되기를 바랄 것이다. 만약 독자가 그 텍스트의 철자 
체계를 모른다면, 기본적인 읽기가 이루어질 수 없다. 따라서 Seidenberg 와 
McClelland(1989)는 의 맞춤법을 인식하는 능력이 철자 처리 장치를 
통해 가능하다고 말한다. 여기서 설명하는 철자 처리 장치는 일종의 철자 
지식의 저장고로 볼 수도 있다. 어떤 문자와 다른 문자가 함께 읽힐 때, 그 
문자 단위 사이의 연합을 통하여 ‘낯익은 단어’로 받아들여지기 위해서는 
이러한 연합에 대한 지식이 있어야 한다. 연합은 크게 세 가지 일을 하는데, 
첫째, 독자가 단어를 볼 때 적당히 다른 문자로 처리하는 것을 돕고, 둘째, 
능숙한 독자에게 유사 단어를 인식하도록(실제 단어가 아니지만 문법체계에 
따라 자주 연합되는 문자열의 나열) 도와주며, 셋째, 연합은 능숙한 독자가 










[그림 1]읽기 체계의 네 가지 처리장치(Seidenberg & McClelland, 1989; 
Reed(2007)에서 재인용) 
 
다른 처리 장치는 의미 처리 장치로, 문자열을 재인하기 위한 철자 
처리 장치를 도와서 문장을 이해하는 것을 돕는다. 의미 처리 장치는 
단어들의 조합이 어떤 것을 의미하는지를 독자가 파악할 수 있도록 한다.    
음운 처리장치는 철자 처리와 의미 처리 장치의 경우처럼, 각각 연합을 
형성하는 단위의 구성이며, 엄 히 말하면, 이는 청각적인 음절, 음소, 
단어의 표상을 활성화시키는 장치로, 능숙한 독자는 문자를 볼 때 음운으로 
변환하지 않기 때문에 읽기와는 동떨어진 장치라고 볼 수 있다. 그러나, 
능숙한 독자들도 종종 을 읽을 때 단어를 음운으로 변환하기도 하는데, 
이는 음운 처리 장치가 다른 처리 장치에 의하여 제공된 정보와 중복되는 
여분(redundancy)를 제공하는 것으로 보이기 때문이다. 즉, 다른 정보 처리 
기제에 의하여 얻은 정보가 불완전하거나 신뢰성이 떨어질 때, 이를 보완해 
줄 수 있다(Byrnes, 2001; Adams, 1994; Stanovich, 1980).  
마지막 정보 처리 장치는 문맥 처리 장치로, 의 조리 있는 해석과 
연결을 구성하는 역할을 한다(Adams, 1994). 텍스트를 읽었을 때 결과물은 
독자가 지금까지 읽은 모든 것들의 정신적 표상으로, 예를 들어 “걸어 









읽으면 문맥을 통해 어떤 모습을 상상할 수 있다. 이러한 것을 연구자에 
따라 의 참고 표상(a referential representation)이라고 하기도 하고(Just & 
Carpenter, 1987), Van Dijk 과 Kintsch(1983)을 포함한 다른 연구자들은 
이를 상황 모형(situational model)이라고 부르기도 한다. 
이러한 모형이 텍스트 읽기에 대한 전반적인 이해를 제공하는 한편, 
읽기 연구와 관련된 쟁점들을 논하기에는 부족한 면이 있다. 주요 쟁점 중 
대표적인 것은 이해의 구조적 측면으로, ‘스키마(schema)’에 관한 것이다. 
읽기를 연구하는 연구자들은 스키마의 구성에 지속적인 관심을 가지고 
연구해왔다. 스키마란, 사례가 가지고 있는 공통점에 대한 정신적 표상으로, 
예를 들어 고양이에 대한 스키마는 모든 고양이들이 공통적으로 가진 것을 
구체화하는 것을 뜻한다. 텍스트에 대하여 널리 다루어지는 스키마는 
내러티브 텍스트(이야기 , narrative text)와 설명식 텍스트(expository 
text)에 관한 것이다.  
이해력은 어떤 사건에서 진행되고 있는 모든 상황을 이해하는 것으로, 
텍스트의 주제에 대한 스키마는 독자가 일어나고 있는 일(등장인물은 
어디에 있는지, 무엇을 왜 하고 있는지 등)을 이해할 수 있도록 
도와준다(Byrnes, 2001). 설명식 텍스트와 내러티브 텍스트는 구조적 특성을 
다르게 가지고 있고, 이는 위에서 언급한 바 있다. 내러티브 텍스트는 
이야기 구성 요소에 관한 지식을 도식화하고 을 작성할 때 그것들을 
맞추려고 한다. 독자는 이를 이해하기 위하여 그들의 스키마를 사용하고 
상황모형을 만들기 위해서도 스키마를 사용한다. 설명식 의 스키마는 
대부분 Meyer(1985)와 Kintsch(1982)의 이론적 모형을 인용하는데, 
Kintsch(1982)는 모형에서 다음과 같은 관계를 정리하 다([표 1]). 
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내러티브 텍스트에 관해서는 Graesser 외(1991)가 제시한 스키마를 
정리하 다.  
 
[표 1] 텍스트 유형의 스키마 (Kintsch, 1982; Meyer, 1985; Graesser, Golding, 
& Long, 1991) 
설명식 텍스트 내러티브 텍스트 
①	 일반-특수 관계: 확인, 정의, 분류, 또는 
설명을 하는 것들과 관계가 있다	
②	 대상-대상 관계: 사물에 대한 비교, 대조와 
관계가 있다	
③	 대상-부분 관계: 인과관계와 관련, 대상 안의 
부분들에 대한 배열, 또는 부분들이 어떻게 
작용하는지와 관계가 있다	
(Kintsch, 1982)	
①	 행동을 수행하기 위한 
목표와 동기를 가진 
등장인물	
②	 이야기가	 일어나고	
있는	 시간적,	 공간적	 배경	
③	 주요	 인물의	 갈등과	
주요	 목적	




⑥	 요점,	 교훈	 및	 주제	
⑦	 견해와	 관점	
(Graesser, Golding, & 
Long, 1991) 
①	 집합: 집단에서 사물들이 어떻게 관계되는지 
보는 것	
②	 인과관계: 어떻게 하나의 사건이 다른 사건의 
선행 원인이 되는지를 보는 것	
③ 반응: 어떻게 하나의 생각은 문제고 다른 것은 
그 문제의 해답인지 보여주는 관계 	
④	 비교: 사물들 간의 차이점과 유사성을 
가리키는 관계	
⑤ 묘사: 어떤 것에 대해 속성, 구체성, 방식 또는 





  그렇다면 독서과정에서 일어나는 여러 하위과정들의 측정은 어떻게 
이루어지는가? 가장 일반적으로는 첫째, 독서의 결과로 구성한 의미의 확인, 
둘째, 독서과정에서 일어나는 현상의 관찰, 셋째, 독서 과정에 대한 인식의 
측정(유광재, 2002)의 기준으로 설명된다. 이와 같은 기준들은 보통 학교 
장면에서는 질문지의 형태로 제공되거나 교사들의 관찰 및 인터뷰로 
측정된다. 그러나 이러한 측정 방법은 실시간으로 을 이해하는 것을 
측정할 수 없다는 한계가 있고, 독자 스스로의 보고나 관찰에 의한 판단은 
주관적일 수 있기 때문에 신뢰성이나 객관성에 문제가 있을 수 있다. 
이러한 이유 때문에 인지심리학자들은 독서과정 평가에 읽기 시간을 정확히 
측정하는 것을 중시한다. 특히 처리시간이 처리 부담을 반 하는 심리 시간 
측정법(mental chronometry)을 주로 사용하는데, 이는 을 읽고 이해하는 
데 필요한 심적 표상에 접속하는 활성화 수준이 낮거나 작업 기억의 요구가 
증가하면 처리 부담이 가중되어 처리시간이 늘어나는 원리를 이용한다. 
이러한 기본적인 원리를 근거로 하여 어휘판단과제나 명명과제, 
문장확인과제와 자율 조절 읽기 과제 등으로 반응의 정확도와 빠르기를 
나누어 측정할 수 있다. 또한 최근에는 기술의 발전으로 을 읽을 때 
일어나는 독자의 안구운동을 직접 관찰함으로써 독서과정에서 사람들의 
눈이 어디에 고정되고, 얼마 동안 지속되는지 측정할 수 있는 보다 
진보적인 읽기 시간 측정법을 사용하고 있다. 읽기 시간을 측정하는 것은 
질문지를 이용한 방법으로 측정하 을 때에는 알 수 없는 실시간 측정이 
가능하고, 보다 신뢰할 수 있다는 장점이 있다.  
 
나. 인간의 기억 모형 
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  인간이 정보를 어떻게 기억하는지에 대한 이론은 1960 년대 들어 단기 
기억 이론(short-term memory) 이론의 발전으로 인하여 큰 변화를 
맞이하 다. 이전의 행동주의 이론만으로는 설명하기 힘든, 거대한 양의 
자료를 심리학적 방법론 내에서 설명할 수 있음을 입증함으로써 인지심리학 
역사상 한 걸음 더 나아가는 사건이 있었다(Anderson, 2010). 
Broadbent(1958)가 예견한 이론은 Waugh 와 Norman(1965)에 의해 
형식화가 이루어지고, Atkinson 과 Shiffrin(1968)이 체계화하 다. 특히 
Atkinson 과 Shffrin(1971)은 '정보의 흐름(information flow)’라는 용어를 
사용하여 기억 시스템의 전 과정을 설명하는 것을 적합하다고 하 다. 
인지심리학 내에서 가장 보편적인 지지를 받고 있는 정보처리체계모형은 









이 모형에 따르면, 인간의 기억은 감각기억(sensory memory; SM), 
단기기억(short-term memory; STM), 장기기억(long-term memory; 
LTM)의 3 개의 기억 저장고와 주의집중(attention), 시연(rehearsal), 
약호화(encoding) 및 인출(retrieval)로 나타나는 4 개의 통제과정으로 
구성되어 있다. 정보가 흐르는 경로를 보면, 우선 단기기억(short-term 
memory)을 저장하는 곳에 들어갔다가 나오며, 사람들은 이 정보의 흐름을 
통제한다. 감각 기억(sensory memory)은 감각 저장소(sensory register)에 
의하여 처리된 후, 단기기억소로 들어간다. 정보들은 단기기억소 안에 
일시적으로 머무는데, 이 머무는 시간은 사람이 통제하는 통제 처리에 따라 
달라진다. 정보가 단기기억소에 머무는 동안 복사되어서 일부는 
장기기억(long-term memory)을 저장하는 기억 저장고로 들어간다.  
임규혁과 임웅(2006)은 정보처리 이론은 정보와 관련된 인간의 내적 
처리과정을 컴퓨터의 처리과정에 비유하고 있고, 정보저장소와 인지처리 
과정의 두 가지 요소로 구성되어 있다고 설명한다. 정보저장소는 투입된 
정보가 머무르는 곳이고, 인지처리과정은 각각의 정보가 정보저장소로부터 
이동하는 것과 관계된 처리과정을 뜻한다. 정보저장소는 정보가 머무르는 
시간적 차이의 기준에 따라 감각등록기, 작동기억과 단기기억, 장기기억으로 
구분하고 이를 인지적으로 처리하는 과정을 주의집중, 지각, 시연, 부호화, 
인출, 망각과 같은 처리과정으로 설명한다.  
최근 들어 기억을 신경과학적인 관점과 인지과학적인 관점에서 함께 
설명하고자 하는 노력과 그에 따른 기술의 발전이 이루어져왔다. 
양전자방출 단층촬 (PET)이나 기능성 자기공명 상(fMRI)의 도움을 통해 
학습과 기억에 있어 뇌의 어느 부분이 활성화 되는지 눈으로 관찰할 수 
있게 되었다. 학습의 이해를 돕는 기억 연구 중 상당 부분은 기억이 하나의 
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차원의 구인이 아니며, 학습은 이후 회상과 인출에 향을 미친다는 
연구에서 유래한다. 기억은 두뇌의 특정 역 한 곳에서 일어나는 현상이 
아니다. 기억은 해마와 관련 뇌 체계에서 주로 일어나며, 사실이나 사상에 
대한 선언 기억은 해마가 주로 담당하고, 기술이나 인지적 조작과 관련 
있는 작업기억(비선언 기억)은 다른 관련 뇌 체계가 주로 담당한다(Squire, 
1997).  
한편, 다른 관점에서는 심리학적인 이론과 신경과학적인 증거 사이에 
직접적인 연관성이 거의 보이지 않는다고 판단한다. 심리학적인 관점에서, 
‘만약 능력 Y 가 A, B ,C 로 구성된다는 이론 X 가 맞다면 사람들에게 실험 
자극이 제시되었을 때 다음과 같이 행동해야 한다’는 가설을 검증하여 
예상된 방식으로 사람들의 행동을 예측하는 것을 신경과학적으로 
적용하기가 쉽지 않기 때문이다(Byrnes, 2001). 신경과학적 관점에서는 , 
‘만약 이론 X 가 참이라면 능력 Y 는 구성요소 A, B, C 로 구성되고, 실험 
찬여자들에게 실험 자극을 제시했을 때 두뇌 역 J, K, L 은 활성화 증가를 
보여야한다.’는 형식의 가설을 사용한다. 보통 신경과학의 연구는 뇌손상 
환자나 처치를 한 동물을 대상으로 하는 경우가 많기 때문에 이를 
일반화하기는 어렵다는 점이 있다. 그러나 이미 연구된 심리학적 이론을 
테스트하여 신경과학적 증거를 사용하는 것은 중요하다. Squire 과 
Knowlton(1995)은 뇌손상 환자들의 이중해리와 관련된 결과에 입각하여 

















[그림 3] 다른 종류의 기억과 관련된 뇌구조(Squire & Knowlton, 1995; Byrnes, 
2008 에서 재인용) 
 
어떠한 방식으로 무엇을 학습하는지에 따라 기억의 지속성과 취약성이 
향을 받는다. 예를 들어, 동일한 대상이나 개념을 기억할 때 단어보다는 
그림으로 기억할 때 더 효과적으로 기억할 수 있으며, 학습하는 동안 
단어와 그림이 함께 제시되면 그림만 보았을 때보다 더 잘 
기억한다(Robinson & Roediger, 1997). 이러한 결과는 이미 
인지심리학적으로 이중부호화 이론에 따라 설명될 수도 있지만, 
신경과학기술의 발달에 따라 이러한 실험 결과를 더욱 명시적으로 설명할 
수 있다. 이러한 결과는, 특정 유형의 정보를 기억할 때 장기기억 저장소로 
옮겨 학습하는 데 시사하는 바가 있다. 인지과학에서 연구된 바와 같이, 


























저장하고 인출,회상할 수 있도록 작동한다. 일련의 단어나 숫자, 정보를 
무작위 순서로 제시하 을 때 사람들은 스스로 의미를 부여하여 새로운 
순서를 매기고 기억한다(Lichtenstein & Brewer, 1980). 학습이란 기억 
과정과 정보 사이의 관계를 맺어주는 것이다(Bransford, 2007). 
 
다. 텍스트 학습의 개인차 
책에 있는 텍스트의 이해, 기억을 포함한 학습의 인지과정은 개인차가 있을 
수밖에 없다. 복잡한 인지과정의 결과로 이루어지는 활동이기 때문이다. 
앞에서 설명한 단어나 문장, 텍스트 이해과정의 처리 부담이 작아서 읽기 
시간이 짧게 측정된다면, 독서이해과정이 숙련되었다고 판단할 수 있을까? 
이제까지 다룬 과정들은 하위 인지과정 중심의 설명에 가깝다. 하위 
인지과정의 차이를 측정하면 독서이해의 개인차를 측정할 수 있다는 입장은 
대표적으로 Carr(1981)에 의해서 설명되어왔다. Carr(1981)은 
독서이해과정의 평가에 있어 단일 인지과정으로 개인차를 진달할 수 있다는 
입장과 여러 복합적 인지과정이 개인차를 설명할 수 있다는 두 가지 견해로 
구분하고 있다. 독서 이해의 단일과정을 주장하는 연구들은 단어지식, 
텍스트를 이해하는 과정에서 수반되는 고차적 이해과정에 초점을 두고 있고, 
정보를 보유하고 예산 또는 처리를 담당하는 작업기억(working memory)의 
용량(resource)을 주요 변인으로 다루고 있다. 복합적 인지 과정을 강조한 
연구들이 측정해온 독서이해과정과 연결된 지각 과정, 언어이해 과정, 
인지과정의 개인차 측정 연구에 따르면(Haenggi & Perfetti, 1994; Baddely, 
Logie, Nimmo-Smith &Brereton, 1985) 어휘지식과 작업기억 모두가 독서 
이해과정에 관여하며(Dixon, LeFevre, & Twilley, 1988), 사전지식과 
작업기억이 독서 이해에 관여하는 등 복합적인 요소가 작용한다는 것이다. 
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또한 Hannon 과 Daneman(2001)에 따르면 텍스트 기억, 추론, 지식 통합, 
지식 접속을 포함한 복합적 측정 방법이 독서이해력과 높은 상관을 가지고, 
단어지식이나 작업 기억을 강조하는 이론보다 높은 예측력을 가지고 있다고 
주장했다.  
한편 텍스트를 이해하는 과정은 단어나 문장을 이해하는 과정이 
총체적으로 적용되는 복잡한 과정인데, 어휘와 문법지식을 활용하여 
의미적으로 분석하고, 텍스트가 궁극적으로 전달하려는 새로운 정보를 
획득하는 것이 목적이라고 볼 수 있다. 텍스트 연구의 관심은 보통 두 
가지로 표현되는데, 첫째, 텍스트를 읽는 동안 추론의 생성 시점에 대한 
응집성(coherence)의 문제, 둘째, 텍스트가 전달한 정보를 소화(compute), 
장기기억의 사전지식과 연결하여 텍스트가 제공하지 않는 정보를 추리하는 
것으로 표현된다. 하지만 이 두 가지 표현이 명확히 구분되는 것은 아니고, 
텍스트 자체에 포함된 명제에 기초한 심성모형과 텍스트 정보 이외에 
지식에 근거한 정보를 통합한 상황모형으로 구분하는 등(Kintshch,1998) 
구성-통합 모형과 같은 복합적인 모형으로 설명하고 있다. 
Van den Broek 과 동료들(2005)은 읽는 동안 서서히 어떻게 텍스트의 
내용이 의미 표상 기억으로 이어지는지 설명하는 ‘조망 모형(the landscape 
model)’을 제안했다. 이 모형은 이제까지 시행되어왔던 많은 연구들을 
하나의 틀로 통합하는 시도를 했다는 데에서 그 의의가 크다. 의식적이거나 
무의식적으로, 읽는 동안 내면에서 일어나는 과정을 설명하는데, 독자의 
제한된 주의 자원이 독서를 통하여 어떻게 기능하는지 설명한다. 
결과적으로, 독자가 텍스트를 읽는 동안 개념들이(정보 처리의 단위) 
활성화되며 움직인다. 새로운 문장과 같은 이전과 다른 자극을 접하면, 어떤 
개념들은 계속 활성화되고 어떤 개념은 활성화 정도가 낮아지거나 새롭게 
 
32  
활성화되는 등의 과정을 통해서 변동이 일어난다. 변동을 일으키는 정보의 
4 가지를 통해 일어나는데, 현재 일어나는 순환에서 들어오는 텍스트 자극, 
이전 순환에서 남은 정보, 이제까지 읽었던 텍스트의 일화 기억 표상, 
오개념 가능성이 있는 사전지식이 변동을 일으킨다. 변동이 일어나는 
개념에 관하여 [그림 4]로 나타냈다. 활성화(activation)-개념(concept)-











즉, 텍스트를 이해하는 데 있어 관여하는 개인차 변인은 학자마다 다른 
관점을 가질 수 있지만, 종합적으로 사전지식, 어휘지식 및 문법지식, 
작업기억 등이 있으며, 텍스트 유형을 설명하는 부분에서 다룬 바와 같이, 























3. 학습과 관련된 변인 
 
가. 오개념 
학습자들은 자신이 받아들인 개념을 그대로 받아들이는 것이 아니라, 
자기 나름대로의 해석을 하여 받아들인다. Piaget 나 Ausubel(1978)이 
주장한 구성주의적 입장에 따르면, 학습과정에서는 학생들의 머릿속에서는 
이미 형성된 개념과 새로 배우게 될 개념과의 상호작용이 일어나 학습자가 
스스로 재구성하는 과정이 일어난다고 하 다.  
학습 과정은 이전 경험의 전이와 관련이 있기 때문에, 기존의 지식이 
새로운 정보의 학습을 어렵게 하기도 한다(Bransford,2007). 때로 학생은 
새로운 정보를 이해하지 못한다고 느낄 때가 있는데, 이럴 때의 혼란감이 
하는 기능은 학생이 그 문제의 존재를 지각하게 하는 것이다(예:Bransford 
& Johnson, 1972; Dooling & Lachman, 1971 참조). 이러한 기능은 
학습자로 하여금 다시 개념을 찾아보게 하고 재점검하게 한다. 만일, 
학습자가 제대로 개념을 이해하지 못한 상태에서 새로운 정보를 통합하여 
표상을 구축하면 이 때 오개념의 문제가 생길 수 있다. 이러한 상태에서 
학습자는 자신이 잘 이해하지 못했다는 것을 깨닫지 못한 채로 기존의 
정보와 새로운 정보를 연합하고 해석하게 된다. Wandersee(1983)의 연구에 
따르면, 생물학에서 사람과 동물의 식욕에 대한 지식이 식물에 대해 새롭게 
배운 지식에서 오개념을 가지게 할 수 있다는 연구 결과를 보여준다. 
Mestre(1994)의 연구에서 저학년 학생의 경우, 흙이 식물의 양분이라고 
생각하거나, 식물은 뿌리에서 양분을 얻어 잎에 저장한다고 생각하거나, 
엽록소를 식물의 피로 생각하는 등의 오개념을 가진다고 보고하 다. 
고학년 학생의 경우, 이미 광합성을 학습하 는데도 불구하고 형식적인 
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수업으로 인하여 잘못된 신념을 고쳐주지 못하고 오개념을 심화하고 
부정확한 이해 상태를 유지시키는 결과를 보이기도 하 다. 
특히 과학교육 분야에서 오개념은 지난 수십년간 논의되어온 주제로, 
오개념은 방송, 사회적 경험, 수업등 다양한 상황에서 쉽게 형성되고 
유지된다. 공인된 과학 개념을 학습하는 데 심각한 방해요인으로 작용하기 
때문에 후속 학습에도 부정적인 향을 준다(조희형, 김희경, 윤희숙, 이기 , 
2012;Abdi, 2006; Smith & Abell, 2008). 
학생들이 가지는 오개념을 보는 관점은 크게 두 가지가 있다. 첫째는 
과학자들이 공인하는 개념, 둘째는 과학자들이가지고 있는 개념도 반드시 
옳다고 보기에는 어렵기 때문에 학생들의 생각을 오개념이라고 단정짓기 
어렵고 그들 나름대로의 개념으로 이해하는 대안 개념이라고 보는 
견해이다(Miller, 1996). 그러나 오개념이라는 용어는 최소한 학생들의 
잘못된 개념을 올바른 개념으로 바꾸어 준다는 목표를 가지고 있기 때문에 
개념과 관련된 연구에서 사용하고 연구되어야 할 필요가 있다(Bahar,2003). 
학생들이 학습의 결과로 받아들인 표상은 교사들이 예상하는 것과는 차이를 
보인다는 점(Hashweh,1986), 교사가 어떤 개념을 제시할 때, 학생과 교사의 
개념 사이에 충돌이 일어나는 갈등 상황, 학생과 교사의 개념이 잘 
일치되는 상황, 학생이 교사의 개념을 무시하고 자신의 직관적인 개념이 
그대로 유지되는 상황이 벌어지는 교실현장에서 학생의 오개념 형성을 
마주하는 상황은 드물지 않다. 문제는 학생들의 개념이 수업 후에 잘 
바뀌지 않는다는 점이다(West & Pines, 1985).  
교실 교육에서 교과서는 학습자와 교사 모두에게 중요한 학습 자료로, 
교과서 개념 진술은 명확하고 최신의 자료로 개념을 설명해야 한다. 
부정확한 교과서의 텍스트는 효과적 개념학습지도에 장애가 되고 
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학생들에게 오개념을 갖게 하는 원인이 된다는 여러 과학교육학자들의 연구 
결과가 존재한다(최승일, 조희형, 1987; 국동식, 1991). 이들 오개념을 
교정하기 위해서는 학교 교육의 교과서 개념 진술이 대단히 중요하다. 
교과서에 제시된 설명에 사용되는 그림이나 기호의 정형화, 기호가 가진 
언어적 의미와 설명하고자 하는 내용의 잘못된 연합, 교과서에 제시된 
과학적 개념과 일상생활의 개념 사이의 의미적 거리 등이 교과서로 인해 
오개념이 형성될 수 있는 가능성을 나타낸다. 과학은 자연현상을 설명하고 
이해하는 학문이다. 설명적인 모델은 눈에 보이지 않는 자연 현상을 
설명해주는 강력한 수단이 되지만, 모든 것을 설명하는 데에는 한계를 
갖는다(Hershkowitz, 1987).  
비유는 오개념을 만들 수 있는 선행요인 중 하나다. 잘못된 전이로 
인하여 학생들이 비유로 본래의 개념이 아닌 오개념을 형성할 수 있기 
때문이다(Thiele, 1991). 비유는 학습자의 개념 이해를 돕기 위하여 흔히 
사용되는 개념틀이다. 그러나 Mitchell 과 Gunstone(1984)에 의하면 
인터뷰연구를 통하여 다양한 오개념이 형성되는 것을 관찰했다. 비유는 
추상적인 정보를 구체적인 것으로 변환하여 학습자가 새로운 내용을 
학습하는 데 도움을 준다. 특히 과학 교과의 내용은 추상적이고 복잡한 
개념, 실제 눈으로 확인하기 어려운 개념을 많이 포함하고 있으므로, 비유의 
사용이 자주 제안된다(Dagher, 1994; Pittman,1999). 따라서 과학 교과, 
과학 분야의 텍스트에서 비유의 사용이 오개념을 쉽게 형성할 수 있음(Duit, 
1991)에 주의하여 텍스트를 구성해야 하며, 비유적이거나 상징적인 표현이 
자주 사용되는 내러티브 텍스트의 경우 오개념의 형성으로 인하여 학습 




나. 정서가 단어와 학습 
여러 가지 정서 연구에서 정의하고 있는 정서의 의미를 종합해 보았을 
때, 정서란 구체적인 맥락 속에서 일어나는 자극, 구체적인 사건이나 인물 
등과 같이 넓은 범위 종류의 자극에 의해서 유발되고, 특정 목표나 대상에 
가까이 또는 멀리하려는 동기화된 행동을 수반하는 개인의 심리적, 생리적 
상태로 볼 수 있다(정명화 외, 2005; 김민성, 2009). 정서는 그 특성상 
일상의 삶 속 어디에서나 찾아볼 수 있으며 특히 학교학습상황에서 
학습자가 항상 가지고 있는 요소이다. 그럼에도 불구하고, 학습 상황에서 
정서의 역할과 기능은 시험 불안 외에는 제대로 연구 되어지지 
못했다(Pekrun, 1992).  
학습 상황에서 정서는 기분이나 감정과 달리, 주체가 가지는 구체적인 
사건이나 자극에 대한 반응으로(Efklides & Volet, 2005) 반응을 일으키는 
자극에 대한 개인 주체의 지각이나 해석처럼 인지적 측면의 관계에서 그 
역할 혹은 작동 원리가 논의되는 경우가 많다(Frida, 1988). 이것이 중요한 
이유는 감정이나 기분이 개인이 가지는 성격적 특성의 향을 우세하게 
받아 나타나는 것과 비교되어, 정서는 환경과의 상호작용에서 나타나는 
개인 내 상태를 강조하는 현상으로 볼 수 있기 때문이다(Frijda, 2004). 
이러한 정서의 특성으로 보았을 때, 학습 상황에서 정서는 구체적인 
자극대상에 의해 유발되고, 인지적 처리과정에 의해 활성화되는 좁은 
의미의 정서로 이해되며, 어떤 연구들은 이를 특별히 ‘학습정서’로 부르기도 
한다(김민성, 2009).  
학습 상황에서 정서 연구를 진행할 때에, 개인이 가진 특성일 뿐만 
아니라, 이를 유발하는 도구의 특성 측면에서 정서를 보아야 하는 이유는 
‘구체적인 자극 대상’이 무엇인지에 따라 정서가 다르게 유발(arousal)될 수 
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있기 때문이다. 정서와 기억에 관한 연구는 이전부터 진행된 바 있는데, 
Velten(1968)은 연구참여자들이 자기참조적인 제시문을 읽어 제시문이 
의도한 정서를 가지도록 하 으며, Bower(1981)은 연구참여자들에게 
정서적이었던 상태의 상황을 상상하거나 기억하여 일종의 
최면(hypnotize)요법으로서 그 정서를 불러일으키도록 하 다. 이러한 
정서는 간혹 너무 강렬하여 학습과 관련된 연구를 할 때에는 전후 처리에 
많은 시간과 과정을 들여야 하고, 연구참여자마다 다른 강도와 종류의 
정서가 유발될 가능성도 있기 때문에 이런 방법을 제외하면, 정서와 인지적 
정보처리과정 간 관계를 살펴보는 연구에서 정서를 유발하는 방법은 크게 
세 가지로 나눌 수 있다. 사진을 활용한 방법과 텍스트를 사용하여 단어를 
실험 재료로서 활용하는 것, 그리고 문장 단위의 텍스트를 활용한 것으로 
보는 것이다(이보람 & 김종백, 2016). Schmidt(2012)에 따르면, 문장 단위의 
텍스트를 실험 재료로 하여 기억 수준을 측정했을 때, 정서적인 단어가 
문장의 맥락에 따라 기억에 미치는 효과가 달라질 수 있다고 하 다.  
이제까지 내러티브 교육, 스토리텔링교육은 형식의 합의 없이 
교과교육에서 사용되어온 바 있다. 또한 내러티브 텍스트의 경우, 필요한 
내용 외에 정교화를 돕기 위하여 정서가 단어(affective value)를 포함하여 
구성된 경우가 많을 것이라는 추론이 가능하다. Graesser 와 동료들(1991)이 
언급한 내러티브 텍스트의 특성에 따르면, 상황에 대한 정서적 반응을 
포함한 감정 유형이 하나의 주 특성을 이루고 있다.  
정서가 단어의 경우 기억에 도움을 준다는 연구가 있다. 섬광기억(flash 
bulb)에 대한 연구가 대표적으로, 정서적으로 강렬한 경험을 한 사건은 오랜 
시간이 지나도 그 기억이 유지되는데, 마치 당시 상황을 사진으로 찍은 
것처럼 기억한다는 것이다(Brown & Kulik,1977). 또한 정서가 단어는 
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정서적 정교화를 일으킬 수 있어 인지적 정교화에 비하여 즉각적 텍스트 
이해와 지연 텍스트 이해에 긍정적인효과를 보인다는 연구도 있다(이보람, 
2016). 이 밖에 Öhman, Flykt, Esteves(2001)에 따르면 정서가 주의를 
집중시키는 역할을 하기 때문에 기억에 긍정적인 향을 준다고 주장하며, 
Kensinger 와 Corkins(2003)에 의하면 정서의 valence(긍정정서인지 
부정정서인지)와 arousal(정서의 강도)에 따라 기억에 향을 미치는 정도가 
다르다고 주장하 다. 그러나 정서가 기억을 방해한다는 주장도 존재하는데, 
지나치게 정서가가 높은 기억은 선명하게 지속되고 오랫동안 기억된다고 
느껴지지만 사실은 그 기억의 정확도가 떨어져 세부사항을 잘못 기억할 수 
있다고 한다(Drivdahl, Zaragoza & Learned. 2009). 정서가 단어를 텍스트에 
포함하는 것은 인지 과부하를 일으킬 수도 있기 때문에 내러티브 텍스트에 
신중하게 포함되어야 한다. 특히 내러티브 텍스트에서 주의가 분산되어 
재인출시 주요 개념의 인출이 아닌 정서적 자극에 치우친 인출로 인하여, 
오개념을 쉽게 형성할 수 있기 때문에 이로 인한 부정적 효과를 최소화하고 














본 연구에서는 내러티브 텍스트와 설명식 텍스트의 특성을 살펴보고, 
정서가가 텍스트의 이해 및 기억에 긍정적인 효과와 부정적인 효과를 
보고한 연구들을 살펴보면서 텍스트의 유형에 따라 중학생이 과학 텍스트를 
이해하는 수준과 기억하는 수준이 다르게 나타날 것이라고 예측하 다. 
이와 관련하여 본 연구에서 선정한 연구 가설은 다음과 같다.  
 
가설 1. 텍스트 유형(설명식 텍스트, 내러티브 텍스트, 정서적 내러티브 
텍스트)에 따라 과학 텍스트를 이해하는 수준이 유의미한 차이를 나타낼 
것이다. 
  연구 가설 1-1. 내러티브 텍스트 집단의 이해 검사 점수가 가장 높게 
나타날 것이다. 
연구 가설 1-2. 오개념은 정서적 내러티브 집단에서 가장 빈번하게 
나타날 것이며, 설명식 텍스트 집단에서 가장 적게 나타날 것이다.  
 
가설 2. 텍스트 유형(설명식 텍스트, 내러티브 텍스트, 정서적 내러티브 
텍스트)에 따라 과학 텍스트를 기억하는 수준이 유의미한 차이를 나타낼 
것이다. 
  연구 가설 2-1. 정서적 내러티브 텍스트 집단의 기억 검사 점수가 가장 
높게 나타날 것이며, 내러티브 텍스트 집단, 설명식 텍스트 집단 순으로 






1. 연구 참여자 
 
본 연구는 내러티브 텍스트와 설명식 텍스트, 정서적 내러티브 텍스트의 
텍스트 유형이 학습자의 텍스트 이해와 기억에 미치는 향을 살펴보기 
위해 중학생을 대상으로 실시되었다. 텍스트 유형이 가진 효과를 살펴보기 
위해서는 텍스트의 내용이 연구참여자에게 익숙하지 않아야 하며, 어느 
정도의 읽기 능력을 갖추고 있어야 한다. Wood(1992)에 따르면, 중학생 
이상은 고급 읽기기(refinement reading stage)의 상태로서, 텍스트 읽기에 
필요한 읽기 능력을 갖추고 있으며, 천경록(1998)에 따르면, 중학교 
1 학년에서 2 학년은 고급독해기에 속하는 단계로, 이 단계부터 의 구조를 
파악하고 추론하는 등의 독서 능력이 발달한다고 보았다. 따라서 텍스트 
유형의 향을 보기에 적합한 연구 참여자의 연령대는 중학교 1 학년에서 
2 학년에 재학 중인 연령대로 판단하 다. 또한, 기존에 실시되었던 
연구들의 많은 부분이 성인 연구참여자를 대상으로 하거나 초등학생 이하의 
연구참여자를 대상으로 하고 있고 본격적으로 학습 교재로서 텍스트의 
사용이 느는 중학생의 경우에 대한 연구가 부족하기에 중학생을 
연구참여대상으로 선정하 다. 연구 참여자는 서울 A 중학교 1 학년 
학생들을 대상으로 총 80 명이 연구 참여 의사를 밝히고 보호자의 동의를 
받아 연구 참여에 응했으나, 불성실한 응답자와 중도 포기자를 제외하고, 
사전지식 검사를 통해 높은 사전지식 점수(8 점 이상)를 보인 연구참여자를 
제외하고 연구에 활용된 연구 참여자의 명단은 77 명이었다.  
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이에 따라 본 연구에서는 총 77 명의 데이터를 분석하 으며, 이 때 
시행된 실험은 서울대학교 생명윤리심의위원회(SNUIRB)의 승인 날짜 
이후에 본격적으로 진행되어 11 월 3 일에서 10 일에 걸쳐 진행되었다. 실제 
연구참여자들이 실험에 응한 날짜는 총 이틀로, 3 일에 사전검사와 텍스트 
읽기활동, 텍스트 이해 검사를 마쳤고 일주일 뒤인 10 일에 텍스트 기억 
검사에 참여하 다. 연구참여자들은 텍스트 유형(설명식 텍스트, 내러티브 
텍스트, 정서적 내러티브 텍스트)에 따른 세 집단으로 무선 배정되었다. 













텍스트 유형 합계(%) 
설명식 내러티브 정서적 내러티브  
남성 12 14 13 39(50) 
여성 13 11 14 38(50) 
합계(%) 25(32) 25(32) 27(35) 77(100) 
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2. 연구 도구 
 
가. 개인차 변인  
1) 사전 지식 측정 
  연구참여자들의 사전지식 수준을 알아보기 위해 총 5 개의 문항을 
사용하 다. “나는 우리 몸에 흐르는 혈액이 어떻게 순환되는지 알고 
있다”, “나는 우리 몸 속 심장의 구조를 알고 있다”의 문항에 5 점 
척도(1 점, 전혀 모른다, 5 점, 아주 잘 안다)로 표시하도록 하고, “아래 
문항을 읽고 아는대로 답을 쓰세요. 모른다면, 모른다고 써도 좋습니다.”의 
지시문 아래 다음과 같은 문항을 제시하 다. 문항은 Wolfe 와 
Mienko(2007)의 연구에서 사용된 문항을 중학생 수준에 맞게 
번안하 다.”우리 몸 안의 심장에는 몇 개의 방이 있을까요? 각 방의 
이름을 알고 있다면, 써보세요”, “모세혈관은 무엇이고, 우리 몸 어디에 
위치해 있나요?”, “우리가 들이쉬고 내쉬는 들숨과 날숨에 있는 (산소)와 
(이산화탄소)는 혈액 속의 (적혈구/헤모 로빈)과 결합하여 이동한다.”와 
같은 문장에 괄호 안을 채우도록 하 다. 이 때 대부분의 연구참여자는 
괄호 안에 채운 답안을 채점하는 기준으로 0 점에서 2 점으로 나타났지만, 
8 점을 기록한 연구참여자 1 명이 있어 데이터 분석에서 제외하 다.  
 
2) 정서 강도 측정 
Larsen 과 Diener(1987)가 개발하고 한정원(1997)이 번안하여 
옥수정(2001)이 수정한 것으로, 개인이 정서를 체험할 때 얼마나 강하게 
느끼는지를 측정하는 것이 정서 강도 척도이다. 정서 강도 척도 문항은 
 
44  
부적 정서와 정적 정서의 경험을 보았을 때 해당 정서를 생활 속에서 
얼마나 자주 느끼는지 응답하도록 구성된다. 즉, 정서 경험의 ‘빈도’를 
‘강도’로 보고 측정한다. 본 연구에서는 옥수정(2001)의 연구에서 사용된 
정서강도척도를 사용하여 한국인에게 맞는 척도로서 정서 강도를 
측정하 다. 40 개의 문항으로 이루어져 있으며, 신뢰도(Cronbach’s 
α)는 .86 이다. 정서 강도를 측정하는 이유는, 정서적 내러티브 텍스트에 
무선 배정받은 집단이 텍스트를 읽고 정보를 처리할 때, 개인이 가진 정서 
강도에 따라 정서가가 높은 텍스트에 반응하는 정도가 달라질 수 있기 
때문이다. 따라서 이러한 개인차를 보정하기 위하여 정서강도를 공변인으로 
하여 공변량분석(ANCOVA)을 실시하 다.  
 
3) 읽기능력 측정 
본 연구에서는 개개인이 가진 읽기 능력에 따라 텍스트를 이해하고 
기억하는 것에 향이 있을 것이라고 판단하고, 읽기 능력 검사를 
사전검사로 실시하여 공변인으로 공변량분석하 다. 읽기 능력 검사는 한국 
고용정보원의 청소년 적성검사(중학생용)의 언어능력 검사를 부분적으로 
사용하여 실시하 다. 언어 능력 검사의 하위 역 중 독해력 검사 8 문항, 
언어추리력 검사 10 문항을 문항지로 구성하여 본래 주어져야 하는 시간과 
동일하게 검사 시간을 주었다. 독해력 검사는 짧은 단락을 읽고 답을 
고르는 사지선다형으로 이루어져 있으며, 언어추리력 검사는 단어 간 
관계를 보고 빈칸에 들어갈 단어를 추론하는 사지선다형 방식으로 
제시되었다. 8 분으로 충분하기 때문에 피험자에게 크게 부담을 주지 않고 





본 연구에서는 Wolfe 와 Mienko(2007)가 사용한 순환계를 주제로 한 
텍스트를 번역하여 이용하고, 이에 정서적 내러티브 텍스트를 추가하여 
설명식 텍스트, 내러티브 텍스트, 정서적 내러티브 텍스트를 구성하 다. 
텍스트의 내용은 우리 몸의 순환계에서 혈액의 흐름, 심장의 구조에 초점이 
맞춰져 있으며 263 단어에서 269 단어로 단어 수를 비슷하게 하여 양에 
차이가 없도록 하 다. 순환계의 내용을 제시한 이유는 첫째, 중학교 1 학년 
수준에서 크게 어렵거나 쉽지 않은 적절한 수준의 내용을 제시하기 위해 
실제 교과에서 다루는 내용을 채택하되, 아직 배우지 않은 내용을 선택하기 
위함이다. 순환계에 대한 내용은 2015 개정 교육과정을 기준으로 보통 
중학교 2 학년 학습 과정인‘생물의 구조와 에너지’ 역의 동물의 구조와 
기능 부분에서 배우기 때문에 교과 과정상 적절한 정도의 수준으로 
판단된다. 두번째로, 많은 중학생들은 생명과학 역, 그리고 순환계에 흔히 
오개념을 가지기 쉽기 때문에(최주 , 허명,1994; 오현경, 2009) 이해와 
기억, 오개념의 형성을 살펴보는 데 있어 적절한 내용으로 판단되었다.  
텍스트는 생물교사 1 명과 국어교사 2 명의 검토를 받고 자문을 구하여 
가독성과 단어 수의 맞춤 정도, 내용의 정확성을 검증한 후 피험자들에게 
제공하 다. 예비 실험 결과와 국어교사의 검토에 따라 새로운 내용과 
어휘를 접하는 활동이므로 텍스트의 난이도가 평균 이상일 수 있지만, 이는 
텍스트 특성에 따른 것이 아닌 새로운 개념과 어휘에 의한 것으로 판단되어, 
읽기에 소요되는 시간을 선행 연구에 비하여 많이 제공하는 것으로 실험을 





다. 텍스트 이해 측정 및 기억 측정 
피험자들은 텍스트를 읽은 후에 두 가지의 질문지를 받아 답하 다. 한 
가지는 내용의 이해를 확인하는 문제지로, Wolfe 와 Mienko(2007)의 문항을 
번역하고 중학생 수준에 맞게 어휘 수준 및 문제 수준을 조정하여 
사용하 다. 오개념 측정을 포함하는 자유회상개방형 4 문항과 OX 문항 
5 문항, 빈칸 채우기 5 문항으로 구성하되 자유회상 개방형 문항은 OX 문항, 
빈칸 채우기 문항보다 따로 먼저 제공하여 문항 자체를 힌트로 인식하는 
인출 효과를 최소화하도록 한다.  
 문항 데이터 처리는 SPSS 18.0 을 주로 이용하 다. 
 
라. 오개념 측정 
우선 생물교사 1 명의 자문을 구하여 심장의 4 개의 심방과 심실을 
표현하 는지(4 점), 각 심방과 심실에 연결되는 주요 혈관(폐정맥, 대동맥 
등)을 올바른 위치에 표현하 는지(4 점), 모세혈관의 분류(체순환계, 
폐순환계)를 그림으로 표현하 는지(2 점)에 따라 점수를 부여하 으며, 이를 
텍스트 이해 검사의 문제지 중 그림을 그리는 자유회상 개방형에 적용하여 
채점하 다. 이후 선행연구(예:허명, 1994; 김동렬 2011; Wolfe & Mienko, 
2007 참조)를 참고하여 채점틀을 만들고, 생물교사 1 명과 과학교육 전공 
대학원생 1 명이 평정자로 참여하여 나타난 오개념의 종류를 분류하 다. 
다만 심방과 심실의 위치의 경우, 처음 순환계에 대한 내용을 접하는 연구 
참여자의 특성상 심장의 오른쪽과 왼쪽을 반대로 그릴 가능성이 높기 
때문에 이를 오개념으로 따로 포함하지는 않도록 하 다.  
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또한 서술형 자유회상 개방형 문항인 “우리 몸의 순환계에서 심장에서 
몸으로, 몸에서 심장으로 어떻게 혈액이 흐르는지 생각나는대로 
써보세요”에 대한 응답은 “우심방à판막à우심실à폐 
(폐동맥/폐모세혈관/폐정맥)à좌심방à좌심실à대동맥/동맥à모세혈관à정
맥”을 기준 답안으로 하고, “혈관으로 이동하거나 순환한다”는 1 점, 
모든 경로를 서술하 을 때에는 9 점을 부여하 으며, 순서가 틀렸을 때에는 
감점 처리하 다. 혈액의 경로는 순환하는 경로이기 때문에, 처음 시작과 끝 
지점에 상관없이 순서가 맞다면 정답으로 인정하 다. 또한, 오개념은 
기억보다는 ‘잘못된 개념 이해’라고 볼 수 있기 때문에, 텍스트 이해 

















3. 연구 절차 
 
실험 안내 및 동의 (3분) 
↓ 




텍스트 이해 검사(10분) 
 
일주일 뒤            텍스트 기억 검사(10분) 
 
[표 3] 본실험 진행 절차 
 
 
예비 실험은 B 중학교의 1 학년 학생 89 명을 대상으로 진행되었으며 
사전검사, 텍스트 읽기, 텍스트 이해 검사, 텍스트 기억 검사(일주일 후) 
순서로 진행되었다. 텍스트 읽기 시간은 5 분이었으며, 텍스트의 내용은 
본검사와 조금 달랐다. 예비 실험 분석은 공변량분석을 통해 진행하 으며, 
텍스트 유형을 독립 변인으로 하고 정서강도와 읽기 능력을 공변인으로 
하 으며 텍스트 이해, 기억 수준을 종속 변인으로 하여 진행하 다. 예비 
실험을 통하여 텍스트 읽기 시간을 8 분으로 수정하고, 텍스트의 내용 중 
 
49  
애매모호하여 학생들이 혼란을 느끼는 부분을 수정하 으며, 텍스트 이해, 
기억 측정 문항에서 도움 문항을 추가하 다. 
실험은 학교의 교실에서 진행되었으며, 학교장과 교사, 연구참여자들의 
동의를 받아 책상을 시험 대열로 맞추어 실험에 적합한 환경을 조성하 다. 
연구참여자들은 모두 문항지와 텍스트가 인쇄 되어있는 종이를 실험 
순서대로 배부 받아 답안을 작성하는 방식으로 실험에 참여하 으며, 연구 
책임자가 각 단계 이후 완료한 종이를 걷어가는 방식으로 진행하 다. 읽기 
활동에 활용되는 텍스트는 집단별 비율을 고르게 맞춘 후, 연구 참여자가 
숫자가 적힌 표를 뽑게 하여 무선 배정하 다. 총 실험 시간은 1 차(이해 
검사 포함)와 2 차(기억 검사)를 합쳐 약 46 분이 소요되었으며, 구체적인 
실험 절차는 [표 3]과 같다. 모든 연구참여자들에게 연구의 목적과 간략한 
내용에 대하여 설명을 하고, 연구 불참의사를 밝힌 학생을 제외하고 연구 
참여를 희망하는 학생에게만 텍스트와 설문지(검사지)를 배부하 다. 사전에 
연구에 대한 소개가 이루어졌으므로 바로 설문을 시작할 수 있게 별도의 
안내를 하고, 1 차적으로 약 35 분 동안 각 반 학급 교실에서 실험을 
진행하 다. 이 후 연구참여자 동의를 다시 얻어 일주일 뒤 2 차로 약 10 분 
동안 각 반 학급 교실에서 내용 기억 검사를 실시하 다. 이 때 실험은 
수업시간이 아닌 다른 시간에 진행하여 수업 진행에 차질이 없도록 
하 다.  
 
가. 실험 안내 및 사전 검사 
  연구 참여자들이 모두 준비가 되었을 때, 연구자의 신분과 소속을 
밝히고, 앞으로 실시하게 될 연구의 목적과 과정에 대해 소개하 다. 또한 
본 연구에 대한 참여의사를 물어 동의하는 과정을 거쳤다. 크게 세 번에 
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걸쳐 문항 및 텍스트가 적힌 종이를 나누어 주었다가 걷어갈 것임을 
예고하 다. 첫번째로는 사전 검사로 묶인 사전지식 검사, 정서 강도 척도, 
읽기 능력 검사 문항지를 나누어준 후 완성 후 회수한다고 예고하 다. 
두번째는 읽을 텍스트를 무선으로 배정하여 나누어준 후 시간을 두고 
회수한다고 예고하 고, 세번째로 텍스트 이해 검사지를 배부하 다가 
회수할 것을 예고하 다. 사전 검사 문항지를 받은 연구 참여자들은 연구 
책임자가 식별할 수 있도록 반과 번호를 쓰고, 성별을 표시하 다. 이후 
연구 책임자의 안내에 따라 세 가지 하위 검사를 진행하 다. 
사전지식검사는 5 문항으로 약 3 분의 시간이 주어졌으며, 정서 강도 척도를 
이용한 검사는 40 문항으로 약 6 분, 텍스트 읽기 능력 검사는 18 문항으로 
5 분 30 초가 주어졌다.  
 
나. 텍스트 읽기 
  텍스트 읽기 단계에서는 각 교실의 인원수에 따라 설명식 텍스트, 
내러티브 텍스트, 정서적 내러티브 텍스트의 비율을 비슷하게 맞추고, 연구 
참여자들에게 무선 배정하 다. 이 때, 연구참여자들에게 텍스트를 자신이 
원하는 방식으로 읽도록 하 고, 마찬가지로 연구책임자 식별을 위해 반과 
번호를 쓰게 하 다. 텍스트를 읽는 시간은 8 분을 주었다. 이는 
이보람(2014)의 연구에서 대학생인 연구참여자의 경우 A4 용지 5 페이지 
분량의 텍스트를 15 분간 읽고 문항에 답한 경우, 임희준과 김연상(2011)의 
연구에서 초등학생인 연구참여자가 A4 2 페이지 분량의 텍스트를 5 분간 
읽고 문항에 답한 것을 비교해보았을 때 비교적 긴 시간이라고 여길 수 
있다. 이는 텍스트의 내용이 사전지식 검사를 고려할 때, 연구 참여자들 
대부분에게 처음 접하는 내용으로 이루어져 있으며 어렵게 느껴질 수 있는 
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어휘(순환계, 안전밸브)가 들어가 있기 때문에 짧지 않은 시간을 주어 
충분히 텍스트의 내용을 읽을 수 있도록 하기 위함이다. 특히, 텍스트의 
경우 Wolfe 와 Mienko(2007)의 설명식 텍스트와 내러티브 텍스트를 번역한 
후, 텍스트가 본래 대학생인 연구 참여자를 대상으로 했다는 점에서 어휘와 
문장을 쉽게 바꾸는 작업을 하 다. 이후, 예비 실험과 중학교 국어교사 
2 명의 검토를 거쳐 수정하고 최종적으로 연구에서 사용할 텍스트를 
구성하 다.  
 
다. 텍스트 이해 검사 
  텍스트 이해 검사는 자유회상 개방형 단답형 2 문항(“어떤 종류의 
혈관이 있었나요? 생각나는 대로 이름을 써보세요.”, “심장에는 몇 개의 
방(방, 실 모두 포함)이 있었나요? 이름을 써보세요.”), OX 문항 
5 문항(“산소 분자는 모세 혈관을 통해 혈액에서 폐로 
빠져나간다.”,”순환계는 심장을 기준으로 크게 둘로 나누어져 
있다.”,”순환계에서 혈액은 혈관, 심장, 폐를 따라 흐른다.”,”심장은 
크게 좌/우, 심방/심실로 나눌 수 있다.”,”모세혈관은 폐 가까이에서만 볼 
수 있다.”), 빈칸 채우기 문항 5 문항(“심장을 오른쪽과 왼쪽으로 나누는 
벽은 (중격)이다.””몸을 거쳐 흘러온 혈액이 심장에서 가장 먼저 도달하는 
공간은 (우심방)이다.”,”우심방과 우심실 사이에 존재하는 안전밸브 
역할의 구조는 (판막)이다.”.”폐에서 산소를 받아 가장 먼저 도달하는 
심장의 공간은 (좌심방)이다.”,”혈액 속에 들어있는 (적혈구)가 
이산화탄소와 산소를 붙잡아 이동한다.”), 오개념 측정을 위한 자유회상 
개방형 서술형 1 문항(“우리 몸의 순환계에서 심장에서 몸으로, 몸에서 
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심장으로 어떻게 혈액이 흐르는지 생각나는대로 써보세요.”), 자유회상 
개방형 그림 그리기 문항 1 문항(“우리 몸의 순환계가 어떻게 생겼는지 
상상해서 그림을 그려보고, 혈관과 심장 각 부위에 이름을 써보세요.”)으로 
이루어져있고, 연구 참여자들에게 총 10 분의 시간을 주었다. 또한, OX 
문항과 빈칸 채우기 문항 자체가 서술형 문항의 인출을 도울 수 있으므로 
서술형을 먼저 푼 후 문항지를 뒤로 넘겨 OX 문항과 빈칸 채우기 문항을 
풀도록 안내하 다. 또한 예비 실험을 통하여 알게 된 연구 참여자들이 
문항 자체를 이해하지 못하는 경우가 발생할 수 있다는 문제를 보완하기 
위하여, “먼저 에 관해 생각나는 것을 모두 써보세요. 어떤 단어라도 
좋습니다”라고 하는 도움 문항을 가장 앞에 삽입하 다. OX 문항과 빈칸 
채우기 문항은 각 1 점씩 점수를 부여하 고, 자유회상 개방형 단답형의 
경우, 텍스트를 통해 알 수 있는 “동맥, 정맥, 대동맥, 폐정맥, 
모세혈관(폐모세혈관)”, “4 개의 방, 좌심방, 좌심실, 우심방, 우심실”을 
정답으로 하여 각 혈관 및 심장 방실의 수 정답 여부, 심장 방실의  
명칭마다 1 점씩 부여하 고, 문항에 적은 답이 아닌, 도움 문항에 명칭을 
적은 경우 정답으로 처리하 다. 이는 사전지식, 어휘지식의 부족으로 
동맥과 정맥이 혈관의 일종이라는 것을 모르는 연구 참여자들의 답을 
보정하는 효과를 가져왔다.  
 
라. 텍스트 기억 검사 
 일주일 뒤, 텍스트 내용에 대한 장기 기억 정도를 측정하기 위하여 
텍스트 기억 검사를 실시하 다. 텍스트 이해 검사와 같은 문항을 사용하되, 
오개념 관련 문항은 풀지 않도록 하 다. 기억 검사를 실시하기 전 지문에 
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대해 간단히 상기시켜주었다. 채점 방식은 텍스트 이해 검사와 똑같이 

























4. 분석 방법 
 
연구 참여자들은 텍스트 유형(설명식 텍스트, 내러티브 텍스트, 정서적 
내러티브 텍스트)에 따라 3 개 집단 중 한 집단에 무선으로 배정되었고, 
사전검사를 통하여 사전지식 수준과 정서 강도, 읽기 능력 수준이 
측정되었다. 이 후 연구 참여자들은 무선 배정 받은 텍스트를 읽고, 텍스트 
이해 검사를 실시한 후 일주일 뒤 텍스트 기억 검사를 실시하여 텍스트 
이해 검사 점수와 텍스트 기억 검사 점수가 측정되었다. 
연구 가설에 따라 텍스트 유형을 모수요인으로 설정하고 설명식 텍스트 
집단을 1, 내러티브 텍스트 집단을 2, 정서적 내러티브 텍스트 집단을 
3 으로 코딩하 다. 개인차 변인을 통제하기 위해서 다음과 같은 과정을 
거쳤다. 우선 사전 검사 점수를 확인하여 높은 사전 지식 수준을 가진 연구 
참여자를 제외하 다. 이보람과 김종백(2016)에 따르면 정서 강도가 
정서가가 다른 텍스트를 읽고 학습하는 것에 향을 줄 수 있기 때문에, 
정서 강도 척도 점수를 통제 변인으로 설정하 고, 읽기 능력 점수를 통제 
변인으로 설정하여 이들의 향력을 제외한 텍스트 유형이 학습에 미치는 
순수 효과를 보기 위하여 공분산분석(ANCOVA)을 실시하고자 하 다. 
공분산분석에 두 개 이상의 통제변인을 투입할 때에는 변인 간에 
상호작용이 없어야 한다는 전제조건을 만족시키기 위하여, 읽기 능력과 
정서 강도의 평균을 차감한 더미변수를 생성하여 이들의 상호작용항을 
만들었다. 이후 상호작용항을 넣어 공분산분석을 실시한 결과, 상호작용이 
존재하지 않음을 확인하 다.   
공분산분석을 실시하기 위해서 정규성 가정과 독립성, 등분산성의 
가정이 만족되어야 하기 떄문에 본 분석을 실시하기 전에 Kolmogorov-
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Smirnov 및 Shapiro-Wilk 의 정규성 검정을 실시하여 본 연구의 데이터가 
가정을 충족시키는지 여부를 확인하 다. 모든 데이터 분석에는 SPSS 


























1. 주요 변인의 기술통계 및 가정 검정 
 
 본 연구에서는 텍스트 유형에 따라 학습자가 과학 텍스트의 내용을 
이해하는 수준과 기억하는 수준이 달라지는 정도를 확인하기 위해 텍스트 
유형에 따라 집단을 3 개로 구분하 다. 또한 결측치를 제외하고 사례수는 
이해 수준을 측정한 경우 최저 24 명에서 최고 27 명, 기억 수준을 측정한 
경우 최저 21 명에서 최고 27 명으로 세 집단을 구성하 다. 기억 검사는 
일주일 뒤에 측정됨에 따라, 연구참여자들이 이해 검사에 응할 때보다 
동의하지 않거나 무성의하게 응하여 결측치가 발생하 고 사례수에서 














[표 4] 실험 설계 집단에 대한 이해 점수와 기억 점수 기술통계 
 
 
각 집단 별 텍스트 이해 검사 점수와 기억 검사 점수의 평균을 확인한 
결과, 다음의 결과를 확인할 수 있었다. 첫째, 텍스트 이해 검사 결과 
내러티브 텍스트 집단의 점수가 가장 낮게 나타났으며, 설명식 텍스트 
집단과 정서적 내러티브 텍스트 집단의 점수는 비교적 비슷하게 나타났다. 
텍스트 기억 검사 결과 정서적 내러티브 텍스트 집단의 점수가 가장 높게 
나타났으며, 설명식 텍스트 집단과 내러티브 텍스트 집단의 점수가 비교적 
비슷하 으나 설명식 텍스트 집단의 점수가 조금 더 높게 나타났다.  
 
집단 사례수 평균 표준편차 표준오차 최소값 최대값 
 
기억  
설명식 21 6.571 3.0261 .6603 2.0 14.0 
내러티브 26 6.365 2.6667 .5230 2.0 12.0 
정서적-내러티브 27 8.481 3.2831 .6318 2.0 13.0 
합계 74 7.196 3.1228 .3630 2.0 14.0 
이해  
설명식 24 8.1458 3.19129 .65142 3.00 14.00 
내러티브 27 7.0926 3.48358 .67042 2.00 16.00 
정서적-내러티브 27 8.2407 3.26217 .62780 3.00 14.00 
합계 78 7.8141 3.31869 .37577 2.00 16.00 
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다음으로 ANCOVA 를 실시하기 이전에 앞서 본 연구 데이터가 
공분산분석의 기본가정을 만족시키는지 검증하 다. 공분산분석을 실시하기 
위해서는 정규성과 독립성, 등분산성의 가정이 만족되어야 한다.  
종속변인에 대해 Shapiro-Wilk 의 정규성 검정을 실시한 결과, 텍스트 
이해 검사 점수와 텍스트 기억 검사 점수 유의확률 p > .05 으로 모두 
정규성 가정을 충족시키는 것으로 확인되었다.  




















2. 텍스트 유형이 과학 텍스트 이해 수준에 미치는 향 
 
본 연구에서 설정한 연구 가설 1 에 따라, 텍스트 이해 점수를 종속 
변인으로 하여 정서강도와 읽기능력을 공변량으로 통제하 을 때, 텍스트 
유형에 따라 집단 간 차이가 유의미하게 나타나지 않는 것으로 확인하 다. 
이는 연구 가설 1 을 지지하지 않는 결과이다. 
일변량 분산분석 결과를 통하여 종속 변인과 독립변인의 관계를 
확인하 다. 분석 결과, 텍스트 유형에 따라 텍스트 이해 검사 점수에서 
집단 간의 차이는 유의미하지 않은 것으로 확인되었다(표 5 참조). F (2, 75) 
= 0.981, p = .380 
 
[표 5] 텍스트 이해 검사 점수에 대한 일변량분산분석 결과 
 제곱합 df 평균 제곱 F 유의확률 
집단-간 21.611 2 10.806 .981 .380 
집단-내 826.443 75 11.019   








다음으로, 오개념을 분석한 결과, [표 6]과 같은 오개념을 분류할 수 
있었다.  
 
[표 6] 오개념 분석 결과  
설명식 내러티브 정서적 내러티브 오개념 
0 명 2 명 3 명 
1) 심장의 2 심방 2 심실을 심장과 
분리된 기관으로 혼동 
(예: 혈관처럼 심장에 연결하여 그림, 
폐 안에 2 심방 2 심실을 그림, 혈관처럼 
표현하여 그림, 심장 2 개를 그림 등) 
2) 적혈구를 백혈구로 혼동 
3) 코를 통해서 혹은 밖으로 혈구가 
배출된다고 혼동 
0 명 0 명 2 명 
0 명 1 명 2 명 
0 명 3 명 7 명 합계 
 
관찰된 오개념으로는, 심장의 2 심방 2 심실을 심장과 분리된 기관으로 
혼동하는 것, 적혈구를 백혈구로 혼동하는 것, 코를 통해서 혹은 밖으로 
혈구가 배출된다고 혼동하는 것이 관찰되었다. 텍스트 유형 집단별로 
오개념을 나타낸 연구 참여자 수를 관찰한 결과, 정서적 내러티브 텍스트 
집단에서 오개념을 가지는 연구 참여자가 가장 많이 관찰되었고, 설명식 
텍스트 집단에서는 관찰되지 않았다. 혈액이 흐르는 기작을 묻는 서술형 
문항 채점 결과, 11 명을 제외한 대부분의 연구 참여자가 "심장에서 
펌프질을 해서 간다", "폐에서 산소를 가지고 심장으로 간다", "동맥을 따라서 
심장에 가장 먼저 도착한다", "산소를 가지고 순환한다"라는 답을 적어 
오개념을 측정하거나 점수를 부여하여 집단간 차이를 관찰할 수 없었다. 
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3. 텍스트 유형이 과학 텍스트 기억 수준에 미치는 향 
 
본 연구에서 설정한 연구 가설 2 에 따라, 텍스트 기억 점수를 종속 
변인으로 하고, 정서강도와 읽기능력을 공변량으로 통제하여 분석하기 전에, 
일변량분산분석을 통하여 텍스트 유형이 텍스트 기억 점수에 미치는 향을 
살펴보았다. 사후검정은 Bonferroni 방법을 사용하 다. 이 때, [표 7]와 
같이 텍스트 유형에 따라 집단 간 차이가 유의미하게 나타나는 것으로 
확인하 다. F (2,71) = 3.917, p = .024 로 나타났으며, 이는 연구 가설 2 를 
지지하는 결과이다.  
 
[표 7] 텍스트 기억 검사 점수에 대한 일변량분산분석 결과  
 제곱합 df 평균 제곱 F 유의확률 
집단-간 70.746 2 35.373 **3.917 .024 
집단-내 641.162 71 9.030   
합계 711.909 73    
**p<.05 
 
이에 따라 [표 8]과 같이 사후 검정을 통한 다중 비교를 한 결과, 
내러티브 텍스트 집단과 정서적 내러티브 텍스트 집단 간 차이가 유의미 한 





Bonferroni 의 사후 검정 방법에 따라 다중비교를 실시하여 결과를 살펴본 
결과는 다음과 같았다. 
 
 
[표 8] 텍스트 기억 검사 점수에 대한 Bonferroni 다중비교 결과 
(I) 텍스트 (J) 텍스트 평균차(I-J) 표준오차 유의확률 
설명식 
 
내러티브 .2060 .8817 1.000 
정서적 
내러티브 
-1.9101 .8743 .097 
내러티브 
 
설명식 -.2060 .8817 1.000 
정서적 
내러티브 




설명식 1.9101 .8743 .097 
내러티브 **2.1161* .8257 .038 
**p<.05 
 
  Bonferroni 다중비교 결과, 정서적 내러티브 텍스트 집단과 내러티브 
텍스트 집단 간 평균 차이가 유의미하게 나타났다.  
이에 통제 변인의 효과를 알아보기 위하여 텍스트 기억 점수를 
종속변인으로 설정하고 정서 강도와 읽기능력을 통제변인으로 하여 
공분산분석을 실시하 다. 이 때,  정서적 내러티브 텍스트와 내러티브 
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텍스트 간 차이와 설명식 텍스트와 정서적 내러티브 텍스트 간 차이가 
유의미하게 나타났다.  
이후, 개인차 변인인 정서 강도와 읽기 능력을 통제하기 위하여 이들 
변인을 공변량으로 두고 공분산분석을 실시하 다.  
 
 
 [표 9] 텍스트 기억 검사 점수에 대한 개체-간 효과 검정 
 
[표 9]과 같이, 텍스트 유형은 텍스트 기억 검사 점수에 있어 집단 간 
차이를 유의미하게 보여준다. F = 6.887, p = .002. 정서 강도는 집단 간 
차이를 보여주지 않는다. F = .573, p = .452. 읽기 능력도 집단 간 차이를 
만드는 공변량으로서 기능하고 있다. F = 26.319, p < 00.1.  
 
 
 제곱합 자유도 평균 제곱 F 유의확률 
부분 
에타 제곱 
수정 모형 247.945 4 61.986 9.218 .000 .348 
절편 5.770 1 5.770 .858 .358 .012 
정서강도 3.852 1 3.852 .573 .452 .008 
읽기능력 176.971 1 176.971 **26.319 .000 .276 
텍스트 92.616 2 46.308 **6.887 .002 .166 
오차 463.964 69 6.724    
합계 4534.750 74     
수정 합계 711.909 73     
 a. R 제곱 = .362 (수정된 R 제곱 = .398)  * p<.05 
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 [표 10]에 나타난 바와 같이, 정서적 내러티브 텍스트 집단의 텍스트 
기억 검사 점수와 내러티브 텍스트 집단의 텍스트 기억 검사 점수 차이가 
유의미하게 나타났으며, 정서적 내러티브 텍스트 집단의 텍스트 기억 검사 


















**-2.172 .754 .017 -4.035 -.308 




**-2.447 .704 .003 -4.203 -.601 
정서적 
내러티브 
설명식 **2.172 .754 .017 .308 4.035 





[도표 1] 텍스트 기억 점수의 평균 도표 
 
 
텍스트 유형 집단간 차이가 유의미한 것으로 확인한 후, [도표 1]를 통하여 
집단 간 평균을 비교하 다. 정서적 내러티브 텍스트 집단(M = 8.67, SD 
= .501)이 다른 두 집단에 비하여 높은 텍스트 기억 점수를 보이고 있다. 
설명식 텍스트 집단(M = 6.50, SD = .569)의 평균이 내러티브 텍스트 
집단(M = 5.10, SD = .510)의 평균보다 조금 높게 나타났다.  이는 연구 










본 연구는 다음의 연구 가설을 검증하기 위하여 실시되었다. 첫째, 
텍스트 유형(설명식 텍스트, 내러티브 텍스트, 정서적 내러티브 텍스트)에 
따라 과학 내용의 텍스트를 이해하는 수준이 집단간에 유의미한 차이를 
나타내는지 살펴보고자 하 다. 구체적으로는 설명식 텍스트 집단의 이해 
검사 점수가 가장 높게 나타날 것이라는 가설을 검증하고자 하 다. 또한, 
오개념은 정서적 내러티브 집단에서 가장 빈번하게 나타날 것이며, 설명식 
텍스트 집단에서 가장 적게 나타날 것이라는 가설을 검증하고자 하 다. 
둘째, 텍스트 유형(설명식 텍스트, 내러티브 텍스트, 정서적 내러티브 
텍스트)에 따라 과학 내용의 텍스트를 기억하는 수준이 집단간에 유의미한 
차이를 나타내는지 살펴보고자 하 다. 구체적으로는 정서적 내러티브 
텍스트 집단의 기억 검사 점수가 가장 높게 나타날 것이며, 내러티브 
텍스트 집단, 설명식 텍스트 집단 순으로 나타날 것이라는 가설을 
검증하고자 하 다. 이를 위하여 본 연구에서는 77 명의 중학생을 대상으로 
연구가 실시되었다. 이 때 사전지식과 읽기 능력, 정서 강도를 측정하여 
사전지식에서 수준 차이를 보이는 연구 참여자의 데이터를 제외하 고, 
읽기 능력과 정서 강도를 통제 변인으로 설정하여 연구를 진행하 다. 모수 
변인으로는 텍스트 유형 집단, 종속 변인으로는 텍스트 이해 검사 점수와 
텍스트 기억 검사 점수를 각각 설정하여 ANCOVA 를 시행하 다. 
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연구의 주요 결과는 다음과 같다. 먼저 연구가설 1 에 따라 텍스트 
유형이 텍스트 이해 검사 점수에 미치는 향을 살펴본 결과, 집단간 
유의미한 차이를 확인할 수 없었다. 또한 오개념은 설명식 텍스트 집단에서 
가장 적게 관찰되었으며, 오개념 문항 점수 평균은 내러티브 집단이 가장 
낮게 나타났으나, 오개념은 정서적 내러티브 집단에서 가장 많이 
관찰되었다.  
연구가설 2 에 따라, 텍스트 유형이 기억 검사 점수에 미치는 향을 
살펴본 결과 텍스트 유형 집단간 유의미한 차이가 나타났다. 이는 읽기 
능력과 정서 강도를 통제하 을 때, 텍스트 유형에 의한 효과로도 
나타났다( = .166). 구체적으로, 정서적 내러티브 텍스트 집단과 내러티브 
텍스트 집단간 차이가 유의미하게 나타났고, 정서적 내러티브 텍스트와 
설명식 텍스트 집단 간 차이가 유의미하게 나타났다. 정서적 내러티브 
텍스트 집단의 평균이 가장 높게 나타났고, 설명식 텍스트 집단이 가장 
낮은 점수를 보 으나 내러티브 텍스트 집단과 큰 차이는 없었다. 개체 간 
효과 검정으로 확인한 결과, 정서 강도는 집단간 차이를 설명하지 않았으나, 












  본 연구는 중학생이 과학 내용을 담은 정보적 텍스트를 읽는 상황에서 
텍스트 유형(즉, 설명식 텍스트, 내러티브 텍스트, 정서적 내러티브 
텍스트)이 텍스트 내용의 이해, 오개념 형성에 미치는 향과 읽기 능력, 
정서 강도를 통제하 을 때 기억에 미치는 향을 확인하 다. 주요 연구 
결과를 바탕으로 논의를 하면 다음과 같다.  
첫째, 텍스트 유형이 과학 텍스트를 읽는 상황에서 텍스트 내용의 이해 
수준에 미치는 효과는 유의미하지 않았다. 텍스트 이해 수준에 텍스트 
유형이 미치는 향과 관련된 첫번째 연구 가설에 따르면, 텍스트 유형 
집단 간 차이는 유의미할 것이며, 내러티브 텍스트 집단의 텍스트 이해 
점수가 가장 높게 나타날 것이라고 가정하 다. 이는 선행연구 결과에 따라 
많은 청소년 학습자들이 내러티브 텍스트의 이해를 설명식 텍스트의 
이해보다 쉽게 느끼는 경향이 있다는 것(Berkowitz & Taylor, 1981; Leslie 
& Caldwell, 1989; Leslie & Cooper, 1993)과, 내러티브 텍스트가 설명식 
텍스트에 비하여 정의적 역(즉, 흥미, 동기)에서 학습자에게 효과적이라는 
선행 연구 결과를 밑바탕으로 하고 있다.  
또한, 집단 간 평균을 비교하여보면, 연구 가설과 달리 내러티브 텍스트 
집단의 이해 점수 평균이 가장 낮고, 정서적 내러티브 텍스트 집단과 
설명식 텍스트 집단의 이해 점수 평균이 비등하다. 이는 초등학교 고학년 
은 저학년보다 설명식 텍스트를 선호한다는 연구(한인숙, 2003)의 결과와 
같은 맥락이다. 또한, 내러티브 텍스트를 설명식 텍스트보다 쉽게 느끼는 
경향이 있거나 효과적으로 이해하는 경향이 배경지식 때문이라는 
연구(김수연, 하대현, 2006)를 보았을 때, 대부분의 연구 참여자가 사전지식 
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검사에서 9 점 만점에 2 점 미만의 점수를 보인 본 연구에서는 배경지식이 
없기 때문에 이러한 ‘내러티브 텍스트의 효과’가 나타나지 않았을 수 있다.   
따라서 어느 정도 연구 참여자들이 알고 있는 내용의 텍스트, 혹은 더 많은 
배경지식이 있는 연구 참여자들을 대상으로 하 을 때에는 내러티브 
텍스트의 효과가 나타날 가능성도 있다.  
그러나 Best 외 동료들(2008)에 따르면, 설명식 텍스트를 독해하기 
위해서는 정보를 유기적으로 조합시키고 정보 간의 유기적 관계를 위해 
다양하고 복합적인 문장을 통해 형성된 길고 치 한 문장을 처리해야하기 
때문에(Berman & Nir-Sagiv, 2007), 또한 배경지식이 없는 경우에는 
내용이나 언어 정보 처리에 더 많은 어려움에 빠지고 있기 때문에(Best et 
al., 2008) 이러한 상황에서는 내러티브 텍스트가 높은 이해 수준을 보일 
것이라고 예측한 바 있다. 이번 연구 결과는 이를 반대하는 연구 결과로, 
어떤 상황에서 내러티브 텍스트가 설명식 텍스트에 비하여 텍스트 이해에 
더 효과적인지 연구할 필요성이 있다.  
한편, 정서적 내러티브 텍스트는 설명식 내러티브 텍스트의 이해 수준과 
비슷한 점수를 나타냈는데, 이러한 결과에는 여러 가능성이 존재한다. 
첫번째, 텍스트의 ‘흥미로움’이 학습자에게 열심히 읽을 동기로 작용했을 수 
있다. 텍스트를 검토한 중학교 국어교사 1 에 따르면, 본 연구에서 사용된 
3 가지 텍스트 중 가장 흥미롭고, 이야기의 주인공인 민수의 목소리를 통해 
설명하니 이해가 잘 되고 친근하게 느낄 수 있다고 하 다. 이러한 
친근함과 흥미는 주인공이 직접 등장하는 것 같은 인용문과 함께 직접 
자신의 정서를 드러내는 표현이 사용되었기 때문에 강화된 특성이다. 
이러한 관점은 정서가가 강한 텍스트의 하위 특성을 달리한 텍스트들간의 
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비교를 통하여 독자가 느낀 흥미도, 텍스트 이해도에 미치는 향을 
연구하여 강화할 수 있을 것이다.  
 이것이 흥미로운 이유는, 기존의 정서와 학습의 관계에서 정서가가 높은 
단어가 주의를 흐리고 결국 중요하지 않은 요소로 단기 기억 저장소가 
채워져 중요한 정보의 재인출을 방해할 수 있다는 부정적 가능성보다 흥미, 
동기 부여 등 정의적 역의 강화와 정서가로 인한 내러티브 텍스트의 
‘생생함’ 강화가 텍스트 이해에 긍정적인 역할을 할 수 있다는 가능성을 
두기 때문이다. 이는 이보람과 김종백(2016)의 선행연구에서 정서적 정교화 
텍스트 집단의 이해 점수가 인지적 정교화 텍스트 집단의 이해 점수보다 
높게 나타난 결과를 지지하는 관점이다.  
둘째, 오개념 형성은 정서적 내러티브 집단에서 가장 많이 관찰되었다. 
오개념들은 모두 정서적 내러티브 집단에서 두드러지게 발견되었다. 한편, 
산소와 이산화탄소 운반을 하는 적혈구를 백혈구로 잘못 이해하는 연구 
참여자들의 수는 오개념 측정 문항 외에 자유개방형 단답형에서도 종종 
찾아볼 수 있었다. 혈액 속에 있다는 공동의 특성을 공유하고, 이름이 
비슷하다는 이유로 학습자들이 적혈구를 새로 배우면, 이를 백혈구와 
동일한 것으로 취급할 수 있고, 이로 인하여 오개념이 생겼을 확률이 높다. 
이는 Raved 와 Yarden(2014)의 연구에서 학생들이 산소, 적혈구와 같은 
미시적인 요소를 인식하지 못하여 어려움을 겪는다는 것과 일맥상통한다. 
또한 2 심방 2 심실이 심장과 분리된 다른 기간이라고 생각하거나, 혈구가 
순환계의 마지막에는 코를 통해 나간다는 오개념은 설명식 텍스트 
집단에서는 발견되지 않았다. 이는 오개념의 내용을 보았을 때, 내러티브 
텍스트의 자연스러운 흐름과 플롯을 위하여 집어넣은 요소가 과학적 
사전지식이 부족한 상태에서 새로 배운 개념과 연합된 것으로 보인다. 예를 
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들어 2 심방 2 심실을 다른 곳에 그린 학생들의 경우, 폐에 그리거나, 심장과 
연결된 또 다른 심장을 그리거나, 심장에 달린 혈관처럼 묘사한 경우가 
있었는데, 이는 심장이 구조를 가질 수 있다는 사전지식의 부족과, 내러티브 
텍스트, 정서적 내러티브 텍스트의 주인공 ‘민수’의 모험에 주의 집중한 
결과 흘러 가는 다른 길로 생각했을 확률도 있다. 이는 기존의 논의 중, 
내러티브 텍스트에서 비유 혹은 상징적인 표현이 오개념을 불러일으킬 수 
있다는 입장(Duit, 1991)을 지지한다. 
셋째, 텍스트 유형 집단에 따라 과학 내용의 텍스트를 기억하는 수준이 
유의미한 차이를 보 다. 정서적 내러티브 텍스트 집단의 기억 점수와 
내러티브 텍스트 간 차이가 유의미하게 나타났으며, 설명식 텍스트와 
정서적 내러티브 텍스트 간 차이가 유의미하게 나타났다. 가장 높은 기억 
점수를 나타낸 것은 정서적 내러티브 텍스트 집단이었다. 이는 정서적 
내러티브 텍스트 집단의 기억 검사 점수가 가장 높게 나타날 것이며, 
내러티브 텍스트 집단, 설명식 텍스트 집단 순으로 기억 검사 점수가 
보고될 것이라는 연구 가설의 일부를 지지하는 결과다. 연구 가설에 따르면, 
정서가는 많은 선행 연구에서 이해보다 기억에 더 강한 향을 주며(이보람, 
김종백, 2016), 텍스트 구조 유형에 대한 많은 연구가 이해보다 기억 
측면에서 더 강한 효과를 보 다(예:신종호, 권희경, 2005; 김보경, 어도선, 
2011 참조). 본 연구에서 텍스트 이해 검사 수준에서 텍스트 유형에 따른 
집단 간 차이가 드러나지 않고, 텍스트 기억 검사 수준에서 텍스트 유형에 
따른 집단 간 차이가 드러난 것은 이러한 관점에서 해석할 수 있다.  
그러나 연구 가설과 달리 연구 결과에 따르면, 내러티브 텍스트 집단보다 
설명식 텍스트 집단에서 미미하게나마 높은 기억 점수 평균을 기록하 다. 
이는 텍스트 이해 검수 결과와 연결 지어 보았을 때, 연구 참여자들에게 
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내러티브 텍스트가 가진 텍스트 특성 자체보다 ‘구조화’된 설명식 텍스트가 
사전지식이 없고 어려운 난이도의 을 읽을 때에는 더 도움이 되었다고 볼 
수 있다. 이는 연구 참여자들의 다른 개인 차 특성을 함께 조사하여 상관 

























본 연구는 다음과 같은 의의가 있다. 첫째, 텍스트 유형에 따른 텍스트 
이해 및 기억 연구 분야에서 내러티브 텍스트와 설명식 텍스트에 정서적 
내러티브 텍스트를 추가하여 비교함으로써, 주로 설명식 텍스트와 내러티브 
텍스트만으로 나누어 비교 연구를 하던 선행연구의 지평을 넓혔다. 특히, 
기존의 연구 가설과 같이, 텍스트 내용 기억에 있어 텍스트 유형 간 집단 
간 차이가 나타났고, 설명적 텍스트와 내러티브 텍스트 간 차이가 아닌 
정서적 내러티브 텍스트와 다른 두 텍스트 유형 집단 간 차이를 
나타냄으로써 텍스트 기억에 있어 정서가가 높은 내러티브 텍스트가 기존 
내러티브 텍스트, 혹은 정서가를 고려하지 않은 내러티브 텍스트와 구분될 
수 있다는 가능성을 보여주었다.  
둘째, 이는 나아가 텍스트 읽기 연구에 있어서 텍스트 자체의 특성에 대한 
더 구체화된 연구가 필요하다는 점을 시사한다. 임희준과 김현경(2011)이 
지적한 바와 같이, 설명식 텍스트와 내러티브 텍스트와 같은 전통적 
텍스트의 유형 구분 외에도, 텍스트가 가진 특성을 구체화하여 특성이 
학습에 미치는 효과를 연구하여 활용할 수 있어야 한다.  
셋째, 학습과 정서의 연결에 있어서, 본 연구는 정서를 유발하는 학습 
도구의 특성을 살펴보았다.  이제까지 이루어진 정서와 학습 연구는 
학습자의 정서 상태가 선행되고 그에 따라 학습이 어떻게 이루어지는지 
살펴보는 연구가 많았다. 반면, 본 연구는 학습도구 자체가 담고 있는 
‘정서가’에 집중하여 학습도구가 학습자에게 미치는 향을 살펴본 데 
의의가 있다. '정서가’의 특성을 분리하여 내러티브 텍스트가 학습에 미칠 
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수 있는 긍정적인 효과와 부정적인 효과를 모두 보고자 하 다. 연구 결과, 
오개념은 정서적 내러티브 텍스트를 통하여 빈번하게 형성되었으며, 정서적 
내러티브 텍스트 집단은 텍스트 기억 검사에서 가장 높은 점수를 
기록하 다. 정서가에 따라 학습의 긍정적인 측면과 부정적인 측면을 모두 
가지고 있는 것이다. 이에 따라 추후 연구를 통하여 긍정적인 측면을 
강화하고, 부정적인 측면을 감소시킬 수 있는 학습도구 개발의 발판이 될 
수 있다.  
  넷째, 내러티브 텍스트가 과학 교육 및 교과 교육에서 가지는 학습 
효과에 대한 추가 연구의 필요성을 제시한다. '내러티브'가 교육에서 각광을 
받으며 과학 교육뿐 아니라, 수학 교육, 사회 교육 등 다양한 분야의 교육 
분야에서 활용되고 있다. 이 때 내러티브 텍스트가 많이 쓰이고 있음은 
물론, 삽화나 만화와 같은 다양한 형태의 내러티브가 쓰이고 있다. 본 
연구는 오개념 형성의 측면에서 설명식 텍스트는 오개념 형성이 관찰되지 
않은 반면, 정서적 내러티브 텍스트가 내러티브는 정의적 역에서 
학습자에게 긍정적인 효과를 가져온다는 사실은 이미 밝혀진 바 있지만, 
오개념 형성의 측면에서 내러티브 텍스트나 다른 형태의 내러티브가 가질 








4. 연구의 제한점 및 추후 연구 제언 
 
본 연구는 텍스트 유형이라는 텍스트의 특성에 초점을 맞추어, 그 
특성으로 인한 학습 효과를 살펴보았다. 학습자의 개인 변인을 
측정하 으나, 개인 변인을 통제함으로써 텍스트 자체의 효과에 집중하고자 
하 다. 그러나 읽기 활동에서 개인 변인을 완전히 통제하기란 불가능한 
일이다. 이론적 배경에서 다룬 바와 같이, 학습자의 읽기 활동에 향을 
미치는 개인 변인들은 사전지식, 읽기 능력, 정서를 비롯하여 흥미, 동기, 
어휘 지식 등이 있다. 특히 개인의 읽기 활동에 흥미와 동기가 미치는 
향은 매우 강력하다(Duit, 1991). 그러나 본 연구에서는 통제하는 개인 
변인으로 흥미도와 동기를 다루지 않았으며, 또한 개인마다 선호하는 
텍스트 유형이 다를 수 있다는 점을 고려하지 못하 다.  
또한 정서적 내러티브 텍스트를 고안하는 과정에서, 정확한 정서가를 
측정하지 못하 다. 예비 실험과 선행 연구(이보람 & 김종백, 2016)를 
참고하여 정서적 내러티브 텍스트를 작성하 지만, 미권 연구의 경우처럼 
정서가 단어를 명시적으로 측정해주는 프로그램이나 기준이 부족하여 어느 
정도로 ‘정서적’인지 객관화하기 어렵다. 다만, 교육심리 전공 대학원생 
2명, 중학교 국어교사 2명 등 연구자 이외에 자문과 검토를 하여 내러티브 
텍스트에 비하여 정서적이라는 판단을 공동으로 할 수 있으면서도, 공통된 
핵심 내용을 잃지 않고, 단어와 자수를 일정하게 유지하는 과정을 통하여  
연구를 실시하 다.  
추후 연구를 통하여 더 다양한 개인차 변인을 고려하여 텍스트가 가진 
특성과 상호작용하는 학습 효과를 살펴볼 수 있을 것이다. 또한 정보적 
텍스트가 가진 정서가를 객관적으로 측정하는 기준을 개발하여 
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부록 1. 텍스트 
[내러티브 텍스트] 
민수의 모험 (우리 몸의 혈액은 어떻게 흐를까요?) 
 
민수는 수년 동안 사람을 축소시킬 수 있는 기계를 연구해왔습니다. 
어느 날, 그는 마침내 기계를 완성하고 그것으로 자기 자신을 아주 작게 
만들었습니다. 작아진 민수는 너무나도 가벼워 날아갈 수 있을 
정도였습니다. 그 때, 어떤 여자가 민수의 곁을 지나갔고, 민수는 그녀의 
들숨에 이끌려 콧구멍을 거쳐 폐로 들어가버렸습니다. 그는 폐에 들어간 
산소 분자를 붙잡고 있었는데, 산소 분자는 얼마 지나지 않아 혈액 속의 
적혈구에 붙잡히게 되었습니다. 그는 밖으로 나가는 길을 찾으려고 
했습니다. 어느새 민수는 피가 흐르는 길을 따라 모험을 하고있었습니다. 
그는 이산화탄소 분자가 혈액에서 폐로 다시 방출되는 것을 보았습니다. 
그는 이산화탄소 분자를 붙잡고 폐로 돌아가야, 나갈 수 있다는 것을 
알았습니다. 
먼저, 민수는 폐에서 심장으로 혈액을 보내는 혈관인 폐정맥을 
따라갔습니다. 그는 심장의 심방 중 하나인 좌심방으로 들어갔습니다. 
다음으로 그는 심장의 심실 중 하나인 좌심실로 가게 되었습니다. 이 
공간은 민수가 따라 흐르는 혈액을 펌프질하여, 몸 구석구석으로 
흘러가는 동맥과 정맥의 네트워크인 체순환계로 내보냈습니다. 나간 
직후에는 심장에서 혈액이 가장 먼저 닿는 혈관인 동맥을 여행했습니다. 
잠시 후 민수와 함께 여행하던 산소 분자는 모세 혈관이라고 불리는 
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가느다란 혈관에 도달했습니다. 모세 혈관에서는 산소가 몸의 세포 내로 
흡수되었습니다. 한편, 이산화탄소가 모세 혈관 벽을 통과하여 
세포에서부터 혈액으로 나오는 것이 보였습니다. 민수는 산소 분자에서 
빨리 벗어나서 이산화탄소 분자를 움켜 잡았습니다. 이산화탄소 분자는 
정맥을 통해 심장 쪽으로 되돌아 갔습니다. 정맥은 우심방으로 혈액을 
전달했는데, 다시 말하면, 우심방은 몸에서 돌아오는 혈액을 가장 먼저 
받는 공간이었습니다. 우심방에서 민수는 판막 ① 이라고 불리는 일종의 
안전밸브를 통해 우심실, 즉 또 하나의 아래 심실로 밀려 나갔습니다. 
그는 심장을 오른쪽과 왼쪽으로 나누는 근육벽인 중격을 볼 수 
있었습니다. 우심실은 민수를 폐 쪽으로 흐르는 폐순환계로 펌프질하여 
밀어내었습니다. 폐동맥을 지나 얼마 후, 그는 폐 모세혈관의 얇은 벽을 
통과하고있었습니다. 여자는 공기 중에 날숨을 내쉬었습니다. 그렇게 








                                                




순환계 (우리 몸에서 혈액은 어떻게 흐를까요?) 
 
대부분의 동물에게는 순환계가 있고, 모든 포유류(젖먹이동물)는 
순환계가 있습니다. 이러한 순환계는 우리 몸에서 어떤 역할을 할까요? 
순환계의 한 기능은 몸의 세포에 산소를 전달하는 것입니다. 또 다른 
기능은 세포에서 이산화탄소를 제거하는 것입니다. 순환계의 세 가지 
주요 구성 요소는 심장, 혈관 및 혈액입니다. 혈액은 이러한 기능을 
수행하기 위하여, 두 개로 분리되어 있지만 그 두 개가 서로 연결된 
별도의 순환 루프를 타고 흐릅니다. 
심장에는 오른쪽과 왼쪽, 위와 아래(방실과 심실)로 나누어져 4 개의 
공간이 있습니다. 각각의 공간은 이름과 역할이 있는데, 좌심방, 
우심방은 혈액이 심장에 도착하는 일종의 수용실입니다. 아래쪽에 있는 
공간들은 좌심실, 우심실로, 심장에서 혈액을 펌프로 보내는 역할을 
합니다. 먼저 우심방이 몸에서 흘러온 혈액을 받습니다. 그러면 혈액이 
안전밸브 역할을 하는 판막을 통해 우심실로 전달되어 폐로 펌핑됩니다. 
한편, 좌심방은 폐에서 혈액을 받아서 좌심실로 보냅니다. 좌심실은 
혈액을 펌핑하여 대동맥과 동맥으로 보냅니다. 심장은 중격이라고 
불리는 근육 벽에 의해 좌우로 나뉘어져 있습니다. 
혈관은 몸 전체에 혈액을 공급하는 역할을 합니다. 심장에서 나온 
혈액은 동맥을 따라 흐르게 됩니다. 정맥은 다른 기관이나 조직을 
지나친 피를 심장으로 전달하는 통로입니다. 체순환은 우리 몸의 
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모세혈관을 타고 흐른 혈액이 심장으로 갈 때 흐르는 정맥과 심장에서 
다시 몸을 향해 갈 때 흐르는 동맥으로 구성된 네트워크입니다. 
폐순환은 폐와 심장이 서로 연결되는 별도의 네트워크입니다. 
마찬가지로 폐동맥, 폐정맥이 폐와 심장을 연결하고 있습니다. 우리 몸과 
폐, 동맥과 정맥 사이에는 모세 혈관이라고 불리는 가장 가느다란 
혈관이 있습니다. 
혈액은 순환계를 통해 흐르고 있습니다. 혈액 속에는 적혈구가 들어 
있는데, 적혈구는 폐동맥을 타고 폐모세혈관을 지나며 이산화탄소를 
버리고 대신 산소를 붙잡습니다. 그리고 다시 폐정맥을 타고 심장으로 
돌아옵니다. 우리 몸을 지나면서는 반대방향으로 산소와 이산화탄소가 
모세 혈관을 통해 교환됩니다. 산소와 이산화탄소는 모세 혈관의 얇은 
벽을 통과하고, 이산화탄소로 가득 찬 혈액이 정맥을 통해 심장으로 











[정서적 내러티브 텍스트] 
민수의 신기한 모험! (우리 몸의 혈액은 어떻게 흐를까?) 
 
민수는 수년 동안 사람을 축소시킬 수 있는 기계를 연구했고, 마침내 
자기 자신을 아주 작게 만들었습니다. 그 때, 어떤 여자가 민수의 곁을 
지나갔고, 민수는 그녀의 들숨에 이끌려 콧구멍을 거쳐 폐로 
들어가버렸습니다! 깜짝 놀란 그는 폐에 들어간 산소 분자를 붙잡고 
있었는데, 산소 분자는 얼마 지나지 않아 혈액 속의 적혈구에 붙잡히게 
되었습니다. 빨간 적혈구들로 가득한 혈관 속 광경에 민수는 놀랐습니다. 
서둘러 밖으로 나가는 길을 찾으려고 했지만, 민수는 피가 흐르는 길을 
따라 흘러갈 수 밖에 없었습니다. 그 때, 그는 이산화탄소 분자가 
혈액에서 폐로 다시 방출되는 것을 보았습니다. “저 이산화탄소 분자를 
붙잡고 폐로 돌아가야, 겨우 이 밖을 탈출할 수 있겠어.” 
먼저, 민수는 폐에서 심장으로 혈액을 보내는 혈관인 폐정맥을 
따라갔습니다. 그는 심장의 위쪽 심방 중 하나인 좌심방으로 
들어갔습니다. 다음으로 그는 심장의 아래 심실 중 하나인 좌심실로 
가게 되었습니다.  
“어지럽군. 어디까지 흘러다니는거야..”  
이 공간은 민수가 따라 흐르는 혈액을 펌프질하여, 몸 구석구석으로 
흘러가는 동맥과 정맥의 네트워크인 체순환계로 내보냈습니다. 아주 
강한 펌프의 힘에 민수는 아주 빠르게 심장에서 나가 심장에서 혈액이 
가장 먼저 닿는 혈관인 동맥을 타고 흘렀습니다. 
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잠시 후 민수와 산소 분자는 모세 혈관이라고 불리는 가느다란 혈관에 
도달했습니다. 모세 혈관에서는 산소가 몸으로 흡수되었습니다. “휴, 
하마터면 나도 몸에 흘러갈 뻔했네. 아, 이산화탄소도 저기서 
나오는구나!” 민수는 산소 분자에서 빨리 벗어나서 이산화탄소 분자를 
움켜 잡았습니다. 이산화탄소 분자는 정맥을 통해 심장 쪽으로 되돌아 
갔습니다. 정맥은 우심방으로 혈액을 전달했는데, 우심방은 몸에서 
돌아오는 혈액을 가장 먼저 받는 공간이었습니다. “아, 저 판막이 
없었으면 우심실에서 우심방으로 역류할 뻔했어.” 우심방에서 우심실(또 
하나의 아래 심실)로 이동하며. 민수는 심장을 오른쪽과 왼쪽으로 
나누는 근육벽인 중격을 볼 수 있었습니다. 우심실은 민수를 폐 쪽으로 
흐르는 폐순환계로 펌프질하여 밀어내었습니다. 폐동맥을 지나 얼마 후, 
그는 폐 모세혈관의 얇은 벽을 통과하고 있었습니다. 여자가 내쉬는 













부록 2. 텍스트 이해·기억 질문지(답안 포함) 
우리 몸의 순환 
텍스트 이해·기억 질문지 
ü 이 페이지를 모두 완성한 후, 뒷장으로 넘기세요. 
<자유회상 개방형> 
ü 먼저, 글에 관해 생각나는 것을 모두 써보세요. 어떤 단어라도 
좋습니다. 
 
1. 어떤 종류의 혈관이 있었나요? 생각나는대로 이름을 써보세요. 
( 동맥,정맥,대동맥,폐동맥,폐정맥,모세혈관(폐모세혈관)              ) 
2. 심장에는 몇 개의 방(방,실 모두포함임)이 있었나요? 이름을 써보세요. 
( 4개의 방, 좌심방 좌심실 우심방 우심실                    )                        
3. 우리 몸의 순환계에서 심장에서 몸으로, 몸에서 심장으로 어떻게 
혈액이 흐르는지 생각나는대로 써보세요.  
( 우심방-> 판막->우심실->폐(폐동맥/폐모세혈관/폐정맥)-> 
좌심방->좌심실->대동맥/동맥->모세혈관->정맥                 ) 
4. 우리 몸의 순환계가 어떻게 생겼는지 상상해서 그림을 그려보고, 
혈관과 심장 각 부위에 이름을 써보세요. 
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다시 앞장을 넘기지 말고 문제를 푸세요. 
<OX 문항> 
 
1. 산소 분자는 모세 혈관을 통해 혈액에서 폐로 빠져나간다. ( X ) 
2. 순환계는 심장을 기준으로 크게 둘로 나누어져 있다. ( O ) 
3. 순환계에서 혈액은 혈관, 심장, 폐를 따라 흐른다. ( O,X )② 
4. 심장은 크게 좌/우, 심방/심실로 나눌 수 있다. ( O ) 
5. 모세혈관은 폐 가까이에서만 볼 수 있다. ( X ) 
 
<빈칸 채우기 문항> 
1. 심장을 오른쪽과 왼쪽으로 나누는 벽은 ( 중격 )이다. 
2. 몸을 거쳐 흘러온 혈액이 심장에서 가장 먼저 도달하는 공간은 
( 우심방)이다. 
3. 우심방과 우심실 사이에 존재하는 안전밸브 역할의 구조는 
( 판막 )이다. 
4. 폐에서 산소를 받아 가장 먼저 도달하는 심장의 공간은 
( 좌심방 )이다. 
5. 혈액 속에 들어있는 ( 적혈구 )가 이산화탄소와 산소를 븥잡아 
이동한다. 
수고하셨습니다☺	
                                                
②
 본래 답은 X로, 폐를 흐르는 것이 아니라 폐 모세혈관을 흐르는 것이지만 검토 결과 
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The purpose of this study is to investigate the effect of informative text 
genres in school learning on learner 's understanding of text content, 
misconception, and memory. In this study, the text type is divided into the 
expository text, narrative text, and the narrative text with affective valence 
words to examine the effect of existing text structure on comprehension of 
the text. 77 students(male = 39, female = 38) in the first grade of middle 
school in Seoul participated in the study and they were randomly assigned to 
the expository text group, narrative text group, and the affective narrative 
text group. As a result, there was no significant difference among the three 
text groups in terms of the text comprehension score. Misconceptions were 
most frequently observed in the affective narrative text group compared to 
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the other groups, but the least observed in the expository text group. Also, 
there was a significant difference between the groups according to the text 
type, and the affective narrative text group had a higher memory score than 
the other groups. The results suggest that the role of affective valence in the 
narrative texts handled in school learning positively affects the text memory, 
while it also plays a negative role, such as misconception. 
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